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 Xl 
RESUME 
Dans ce mernoire, je me penche sur  la transposition  possible du  « modele de design 
pour les cornmunautes de pratique » propose par Wenger (1998) ala c1 asse de mathernatiques 
du  secondaire, et ce  dans  Ie contexte ordinaire  de  travail  d'un  enseignant. A partir  d'un 
questionnement portant sur I'experience que font les eleves de la classe de mathematiques au 
secondaire  (et plus specifiquernent certains eleves  pour  qui  ce  passage en cJasse  semble 
particulicrcmcnt difficile), une interrogation portant sur les situations vecues par les eleves en 
cJasse s'est progressivement precisee. En rri'appuyant sur differents travaux en didactique des 
mathernatiques, Ie modele de Wenger m'est alors apparu comme une piste interessante pour 
aborder cette question, et en particulier pour accompagner la mise au point et la realisation de 
situations pour la c1asse favorisant la construction de I'identite des eleves par I'apprentissage 
des mathernatiques en classe. 
Le modele de Wenger n' ayant pas ete pense pour la classe de rnathernatiques ni merne 
pour  Ie  contexte  educatif,  son  utilisation  commande  donc  une  certaine  adaptation. 
L'irnportance soulignee dans  la recherche d' arrimer de  tels developpements theoriques  au 
contexte  reel  de  la  classe  et  de  faire  part  aux  savoirs  pratiques  des  enseignants  et a la 
cornplexite de la situation educative  m'a conduit adevelopper rna recherche en deux temps. 
D'une part, j'ai realise une analyse des ecrits dans la recherche autour du modele de Wenger 
dans Ie but de I'expliciter et de faire des liens avec I' enseignement des mathernatiques au 
secondaire. D' autre  part, j'ai  mene  I'analyse plus  precise du  processus d'invcntion  d'une 
situation pour la classe de mathernatiques apartir de ce modele et en collaboration avec une 
enseignante (incluant son experimentation en classe), de facon a tenir compte du contexte 
ordinaire du travail d' un enseignant au secondaire. 
II se degage de cette recherche une interpretation du travail de Wenger qui Ie rapproche 
de  la  classe  de  mathernatiques,  et  un  modele  emergent  issu  de  lanalyse  du  processus 
d'invention d'une situation pour la classe du secondaire. Ce dernier  illustre, au coeur  de ce 
processus vecu dans Ie cadre d'une recherche en didactique des mathernatiques, la presence 
d'influences provenant  du  monde  des  eleves, du monde des enseignants et  de celui de  la 
recherche  elle-rnerne.  On  en  retire  donc  a la  fois  des  elements  interessants  (l)  pour 
I'adaptation du modele de Wenger ala realite de la classe de mathernatiques du secondaire, 
(2)  pour  I'invention de  situations,  et (3)  a propos d'une  demarche de  developpement en 
didactique des  mathematiques cherchant a rallier un certain modele theorique et la realite 
d'une enseignante et d'un groupe d'eleves, les conditions ordinaires de I'enseignement et de 
I' apprentissage des mathematiques au secondaire. 
Mots-cles :  Enseignement des  rnathernatiques ;  Secondaire ;  Situations ;  Design; 
Cornmunaute de pratique ; Identite CHAPITRE I
 
« Vous avez rernarque que quand on veut parler avec les copains en
 
classe, c'est difficile et on est tout Ie temps derange? »
 
Le Petit Nicolas et les copains, Sernpe et Goscinny (1963)
 
APROPOS DE L'EXPERIENCE QUE FONT LES ELEVES DE LA 
CLASSE DE MATHEMATIQUES AU SECONDAIRE 
1.1  La question du Petit Nicolas 
Que  se  passe-t-il  vraiment  en  classe  de  mathernatiques  au secondaire?  Pourquoi 
plusieurs  eleves  semblent-ils  si  peu  interesses,  si  peu  engages  dans  I'apprentissage des 
mathernatiques en classe ? J'ai debute cette recherche avec Ia conviction que la reponse aces 
questions  etait  a  la fois  fondamentale  et  complexe,  fortement  liee  au  contexte,  mars 
presentant egalement des formes communes dans de nombreux environnements. 
Ma propre experience d' eleve et mes observations  en classe m' ont conduit a penser 
qu'en classe, l'apprentissage  des mathematiques est loin d'etre l'unique preoccupation des 
eleves - et souvent merne de I'enseignant. l'ai cru merne remarquer que ces apprentissages 
passaient regulierement au second plan, tandis que les eleves  sinquietaient davantage de 
s'affirmer ou de se confirmer aupres de leurs camarades a propos dexperiences n'ayant pas 
de lien avec les mathernatiques, alors que de son cote I'enseignant se souciait de maintenir un 
certain  ordre  lui  permettant  de  leur  communiquer  les  idees  rnathernatiques  qu'iI  avait 
prevues. Cette vision, certes reductrice, ne permet pas de rendre compte de tous les enjeux de 
la classe de mathernatiques ni de tous les contextes,  mais elle offre  I'avantage de mettre 
l'accent sur ce qui me  semble un element important de sa realite. J'ai retrouve plus tard cette 
aventure du Petit Nicolas de Sempe et Goscinny qui rendait si bien rna pensee : 
. Vous avez  rernarque que quand on veut parler avec les copains en classe, cest 
difficile et on est tout Ie temps derange? Bien sur, vous pouvez parler avec Ie copain 
qui est assis it cote de vous; mais merne si vous essayez de parler tout bas, la rnaitresse 2 
vous  entend et elle vous dit : « Puisque vous  avez  tellement envie de parler, venez au 
tableau, nous verrons si  vous etes toujours aussi bayard! » et elle vous demande les 
departernents avec  leurs chefs-Iieux, et ca fait des  histoires. On  peut aussi envoyer des 
bouts de papier ou on ecrit ce qu'on a envie de dire;  mais  la aussi, presque toujours, la 
maitresse voit  passer Ie papier et iI faut  Ie lui apporter sur son  bureau, et puis  apres Ie 
porter chez Ie directeur, et comme il y a ecrit dessus « Rufus est bete, faites  passer» ou 
« Eudes est laid, faites passer » , Ie directeur vous dit que  vous deviendrez un ignorant, 
que  vous  finirez au bagne, que ca fera  beaucoup de peine avos parents qui  se saignent 
aux quatre veines pour que  vous  soyez bien eleve. Et il vous  met en retenue ! (Sernpe 
et Goscinny, 1963, p. 107) 
L'observation de  Nicolas fait  sourire: manifestement, iI y a quelque chose qu'i1  na 
pas  compris.  Ce  « quelque  chose »  n'a  apparemment  pas  beaucoup a voir  avec  les 
mathernatiques ni avec aucune autre discipline. Mais est-ce si sur? 
1.1.1	  Un premier regard sur cette question de l'experience de la classe par 
les eleves 
Ma  reflexion  suite a ces  observations  s'est  rapidement  portee  sur  les  activites 
proposees  en  classe  dont je remarquais qu'elles  pouvaient  limiter  I'engagement :  bien 
eloignes de  leurs  preoccupations et des  contingences du  quotidien, les  problernes qui  sont 
traites en  classe de  mathernatique au  secondaire et  les  manieres de  les  aborder peuvent 
saverer depourvus  de  sens  pour  les  eleves :  « A  quoi  ca  me  sert  d'apprendre  ca ? », 
demandent-ils sou vent. 
En  parallele, certaines representations des  mathernatiques que  peuvent entretenir les 
eleves et les enseignants me sont 11  leur  tour apparues comme pouvant etre  associees 11  cette 
situation: souvent percue (voire merne presentee) comme une  matiere difficile, exigeante et 
abstraite  dans  laquelle  la  logique,  I'application  rigoureuse  et  la  vitesse  dexecution 
deterrninent Ie succes, les mathernatiques semblent 11  la fois  inaccessibles et peu  interessantes 
pour plusieurs eleves (Lafortune et St-Pierre, 1994 ; Lafortune, Mongeau et Pallascio, 2000 ; 
Lafortune, Daniel, Pallascio et Schleifer, 1999). Les situations proposees aux eleves en classe 
peuvent-elles jouer un role  11  cet egard ? 
Ainsi,  j'ai  cru  observer  que  maints  eleves  du  secondaire  vivent  la  classe  de 
mathernatique  comme  une  sorte depreuve absurde,  privee  de  sens,  et  qu'il  convient 3 
simplement de surmonter sans chercher it comprendre sa raison d'etre,  C'est d'ailleurs un des 
elements  qui  se  degagent  du  travail  de  Beaucher  (2004)  avec  des  jeunes en  formation 
professionnelle : 
Les  mathernatiques  sont  vues  comme  etant  ininteressantes,  desagreables a 
apprendre et  inutiles.  [... J Pour plusieurs eleves, I'apprentissage des mathernatiques 
s'apparente aun rite de passage auquel  il faut  survivre pour acceder au cegep, ala vie 
adulte (p. 259) 
Cette position merite toutefois d'etre nuancee, pour  rendre un  peu  mieux compte des 
differents contextes dans lesquels evol uent ces cleves. du  fonctionnement de  leurs  classes de 
mathernatiques, des  situations qui  leurs  sont  proposees, pour faire  place ala cornplexite des 
phenomenes  didactiques  en  jeu  tels  qu'on  les  observe chez  les  eleves  en  difficulte  par 
exemple (Bednarz, aparaitre ; Lemoyne et Lessard, 2003 ; Perrin-Glorian,  1993). 
A partir  de  ces  elements,  se  dessine  neanrnoins  une  image  de  la  classe  de 
mathernatiques du  secondaire dans laquelle l'apprentissage des  mathematiques pourrait 
ne pas y etre une experience positive  pour une partie des eleves, Cette esquisse a pour moi 
quelque  chose  de  troublant  dans  la  mesure  ou  je  concois  mal  qu'il  s' agisse  11'1  d'un 
incontournable. Les  mathernatiques et la c1asse du secondaire ne pourraient-elles pas  offrir a 
tous  les eleves  des experiences constructives, riches  de sens ? La reponse acette question m'a 
conduit  a preciser  ma  posture  episternologique  concernant  les  mathernatiques  et  leur 
apprentissage en classe. Presenter brievernent cette  posture aidera amieux  comprendre I'ecart 
entre  les  observations  precedentes  et  rna  propre  position,  comme enseignant et  comme 
chercheur, al'egard de ce que je crois possible, voire necessaire. 
1.1.2	  Une certaine posture du chercheur al' egard des mathematiques et de La 
classe 
Sans  en  faire  une  discipline essentiellernent abstraite  ni, a I'oppose, principalernent 
utilitaire, je  crois que  les  mathernatiques (aussi  bien  les  mathematiques en  general que  les 
mathernatiques du  secondaire  en  particulier) offrent au contraire de  nombreux visages. Loin 
d'etre  irrevocablernent  difficiles  et  abstraites  en  elles-memes, j'ai la  conviction  que  les 
mathernatiques peuvent devenir tout afait accessibles aux cleves si on  les aborde de  facon a 4 
ce qu'elles fassent  sens pour eux'.  Elles peuvent a mon avis  leur parler  de facon concrete 
deux-memes et du monde dans lequel ils vivent tout en leur ouvrant les portes d'un  autre 
monde dans lequel ils ont aussi leur place. 
Ainsi, les  mathernatiques sont pour moi une source de beaute,  un lieu d'elegance, un 
monde  fascinant  peuple  d'objets pleins  de  vie,  de finesse  et  de  profondeur.  Je crois  que 
comme les arts, les mathematiques sont ala portee de tous, bien qu'elles ne se donnent pas de 
maniere instantanee : plus on les etudie, plus on les apprecie acondition que les activites dans 
lesquelles  on  les  frequente  soient  riches  de  sens.  Pareille  a toute  beaute,  celle  des 
mathernatiques est ala fois futile et utile: elle est plaisir et jonglerie,  mais aussi constance et 
depassernent.  Faire  connaitre  cette  beaute  aux  eleves  participe,  a mon  sens,  du  role  de 
I'enseignant. 
J'observe  egalernent  que  dans  plusieurs  de  leurs  aspects,  les  mathernatiques  du 
secondaire auront un role ajouer pour les cleves dans l'une ou l'autre des spheres de leur vie 
comme citoyen,  travailleur, consommateur, etc. On les retrouve  par exemple quand il  s'agit 
d'interpreter des resultats statistiques ou de prendre des decisions  pour un achat ou pour de 
I'epargne, et les metiers de la construction et de I'informatique,  pour ri'en nommer que deux, 
en font egalernent largement usage. 
A la fois  savoirs  culturels  (et  porteurs  d' une  partie  de  I'histoire  de  l'hurnanite')  et 
savoirs  pragmat iques  (rattaches  a nos besoins  quotidiens  et  done  riches  de  sens), j'ai la 
conviction que les mathernatiques sont ala fois rigueur et liberte, rationalisme  et creativite, 
memorisation et imagination...  En d'autres mots, je dirais que,  loin d'imposer une  rnaniere 
de penser, les mathernatiques et leur apprentissage  doivent constituer des occasions varices 
de construire  sa  propre  maniere  de penser.  Aussi, j 'ai la certitude que  cette  richesse  doit 
I Je reviendrai plus loin sur cette question en abordant le concept d'  identite,
 
2Voir  en  ce  sens  les  travaux  de  Ahmed  0 jebbar  (2005a ;  2005b)  autour  des
 




pouvoir nous  suivre et  nous  guider jusque dans nos  classes, une  idee  que  je  reconnais bien 
dans ces paroles de Darrel Fincher, un enseignant de I'America School in Japan: 
«  Mathematics is, above all,  a  human endeavor.  It  was  created by  humans  to 
help  them understand the world  around them, just as  I  use  it  to  help  understand  the 
world  around  me.  The students soon learn  that  I  seldom have  answers-just more 
questions.  For  math,  they  learn  that  most  problems  that  do  have  answers  have 
numerous correct answers  but  many more incorrect answers. They  learn  that  whatever 
their solution, they  must be  able to  support it  both  mathematically and  realistically. 
They  learn  to  validate  their  own  answers  by  discussing  with  each  other  the 
mathematics they used  and the decisions they  made.  They learn  to listen to what others 
are  saying  and  evaluate  it  critically.  They  learn  that  problems  aren't  solved  in  a 
heartbeat. They become mathematicians. » (Fincher, 2001) 
Cette  posture a I'egard des  mathernatiques  et  de  leur  apprentissage  en  classe  au 
secondaire m'a conduit am'interesser adifferentes theories portant sur l'apprentissage ou sur 
la pratique de  la classe dans  Ie but de  mieux comprendre l'experience qu'en font les  cleves, 
de  cerner davantage Ie phenomene et, eventuellernent, de  me donner des  moyens d'agirace 
niveau. 
1.1.3  Rencontre avec La theorie des communautes de pratique 
Au  cours de  ces lectures, j 'ai  fait la  rencontre, revelatrice pour moi,  de  l'ouvrage de 
Lave et  Wenger « Situated Learning: Legitimate peripheral participation » (1991), puis de 
celui  de  Wenger  intitule  « Communities  of practice :  Learning,  Meaning,  and Identity » 
(1998 ; traduit en  francais en 2005).  Dans ce  dernier livre, I'auteur presente sa  theorie des 
cornmunautes de  pratique, qui s'inscrit dans Ie cadre de  la  cognition situee (Lave,  1988 ; 
Brown et al.,  1989 ; Lave et Wenger, 1991). 6 
Le paradigme de  Ia cognition situee'  s'est developpe en premier lieu  autour de  travaux 
portant sur I' apprentissage et  Ie  processus de  construction de  connaissances en  dehors de 
I'ecole (dans Ia rue , au superrnarche, ou  dans  Ies entreprises, par exernple").  On  y  propose 
d'abord de  prendre en consideration Ie role fondamental du contexte dans  Iequel  se construit 
une  connaissance  (d'  ou  I'Idee  d' une  cognition  situeey,  puis,  entre  autres,  d'observer la 
maniere dont l'apprentissage se  traduit en termes de construction de I' identite d' une personne 
tandis qu'elle acquiert et  occupe un  role al'Interieur d'une communaute (ayant en commun 
une  certaine pratique, faite  de  rnanieres de  faire, de voir, de penser, etc.). Cette cornmunaute 
de  pratique implique ainsi  la  participation dans un  systerne d'activites apropos duquel les 
participants partagent Ie sens de  ce  qu ' iis font  et de  ce  que  cela signifie pour eux,  dans leur 
vie  et  dans leur communaute; et  I'apprentissage est y vu  comme Ie fruit  d'un processus de 
transformation de  la participation dans cette cornmunaute conduisant aune  participation de 
plus  en  plus  importante. A travers  Ie  travail  de  Wenger,  la  c1asse  de  mathernatiques  et 
I'experience qu'en  font  les  eleves  prenait pour  moi  ainsi  progressivement  une  certaine 
signification. 
Les  idees de  Lave  et Wenger n'ont pas  ete  developpees specifiquement pour la classe 
de  mathernatiques,  ni  merne  pour  I'enseignement  en  general.  Lave  et  Wenger  (1991) 
soulignent neanmoins que leur approche permet de  conceptualiser I'activite de  la  c1asse  en 
reconnaissant que  les  eleves y poursuivent souvent des  buts  de conformisme  plutot que des 
buts d'apprentissage : iis participeraient a l'interieur d'une communaute forrnee par  la classe 
et ajusteraient leurs  modes de participation en fonction de  ce qui est attendu d'eux (en c1asse) 
comme contribution (facon de  faire ou  de  voir  Ies  mathernatiques, par exemple). Les  eleves 
chercheraient  ainsi  a maitriser  une  man iere  de  se  conformer aux  attentes  de  la  c1asse  (y 
3 II s' agit  ici d' une breve introduction pour situer minimalement l'Interet de ce cadre 
theorique en  lien avec le questionnement precedent. Celui-ci sera  developpe plus a 
fond dans le chapitre suivant. 
4  Voir les travaux de Nunes et al. (1993) sur  les  vendeurs de rue  au Bresil, de  Lave 
(1988) et de Lave et Wenger (1991). ----- -- -- - - - - - - -
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compris en termes d'apprentissage) tout en trouvant Ie moyen de construire positivement leur 
identite 11  travers ce qui est « legitime» au 11  tout Ie moins permis en classe. Dans Ie cas d'une 
classe de mathernatiques, on peut ainsi penser qu'un eleve apprend un certain nombre d' idees 
mathematiques  necessaires  11  son succes, mais qu'il  apprend  egalernent  11  se comporter,  11 
travailler et  11  echanger plus ou moins discreternent avec ses voisins de maniere  11  « meriter » 
sa place en classe (aupres de I'enseignant, mais aussi de ses pairs). 
Sans repondre de facon claire  11  mon questionnement concernant I'experience negative 
que peuvent faire les eleves de la classe de mathematiques, et en particulier la maniere dont 
les situations qui sont  realisees  avec eux peuvent  intervenir  11  cet  egard,  ces  idees  m'ont 
semble  offrir  des  pistes  interessantes.  Ainsi,  selon  Wenger,  Ie  faible  engagement dans 
lactivite de  la  classe  (et  on  peut  naturellement  songer  11  la  classe  de  mathernatiques) 
manifeste  par  des  eleves  serait  explique  par  un  manque  dopportunites,  pour  eux,  de 
construire leur identite en classe par l'apprentissage (des mathematiques, par exemple) : 
[La classe] offre une structure restreinte pour negocier les identites [v..].  II ri'y a
 
rien done  detonnant  11  ce que Ie terrain  de jeu  devienne  Ie lieu  principal  de  la vie
 
scolaire (et de l'apprentissage) et  11  ce que la classe elle-merne devienne  un monde  11
 
deux  faces ou  I'enseignement entre en competition  avec la circulation de  billets  en
 
classe et que certains  etudiants cherchent leur identite en adoptant  un comportement
 
subversif ou en refusant simplement de participer. (Wenger, 2005, p.293)
 
Dans l'ouvrage qu'il publie en 1998. Wenger fournit de plus ce qui pourrait devenir un 
cadre  de  reference  pour  analyser et developper cette  activite  de  la  classe,  notamment  de 
mathematiques,  sous I'angle de  I'engagement,  de la participation et de  la construction  de 
I'identite. En effet, iI presente dans son livre ce qu' il appelle un « modele pour Ie design » qui 
pourrait servir de guide  11  I'elaboration  (et lamelioration) de cornmunautes  de pratique  de 
facon ales rendre a la fois plus « efficaces » et plus satisfaisantes pour les personnes qui en 
sont membres. 
Ce  modele,  qui  semble  avoir  connu  de  nombreux  succes  dans  la  gestion  des 
organisations (Wenger et al., 2002), pourrait-il etre utilise pour la classe de mathernatiques de 
rnaniere 11  contribuer  11  I'evolution de la cornmunaute de pratique qu'elle forme? Pourrait-il 
servir 11  elaborer ou a analyser des situations elaborees a cette fin? 8 
Avant d'aller plus loin  sur cette question qui  forme, nous Ie verrons plus loin, Ie coeur 
de  ma  recherche (section  1.3), je reviendrai, pour montrer la  pertinence de  s'interesser ace 
modele, sur  les liens qui peuvent etre fait entre ce que  proposent la theorie des  cornmunautes 
de pratique et la recherche sur I'enseignement des mathematiques au secondaire. 
Le concept de construction de  l'identite en classe de mathernatiques et  I'ensemble de la 
theorie  des  cornrnunautes  de  pratique ont  inspire  plusieurs chercheurs en  didactique  des 
rnathernatiques et en  education. Le bref etat de  la question, presente dans  la section suivante, 
reviendra sur  ces travaux, me  permettant d'avancer vers la  formulation d'un probleme de 
recherche autour du travail de Wenger et de son  « modele pour Ie design ». 
1.2	  Etat de Ia question sur des travaux pouvant etre mis en lien avec Ie 
cadre theorique de Wenger 
1.2.1  Identite et mathematiques 
La  perception  que  les  eleves  developpent  d 'eux-rnemes  dans  leurs  rapports  aux 
mathernatiques est un  vaste sujet. Qu'est ce  que la  c1asse  de  mathernatiques dit aux eleves 
deux-memes ?  En  quoi  la  personnalite  de  leleve  est-elle  reconnue  en  c1asse  de 
mathernatiques ? Comment les  mathematiques peuvent-elles s'accommoder des  preferences 
de  chacun et,  inversement, comment chacun, avec ses  manieres de  faire et  de  voir, peut-il 
s'accommoder de  ce  que nous definissons comme Ie champ des  rnathernatiques ? De  telles 
questions ont  ete  abordees sous Ie theme de  I' identite dans  differents travaux.  Bartholomew 
(2005) synthetise ainsi la relation entre l'activite mathernatique des eleves et leur identite : 
« My  data suggest that the  identity work in which students are engaging, and  the 
associated emotional factors,  are  implicated at  all  levels, not as  a  background which 
may  facilitate or  hinder mathematical achievement, but as an  inevitable part of what it 
means to do  mathematics and  regard oneself as  mathematical. » (Bartholomew, 2005, 
p.9) 
Aquoi  peut donc ressembler ce  travail identitaire par  les  rnathernatiques ? Lors de  sa 
presentation inaugurale au  GCEDM en  2005, Lerman (2005) a dresse un  rap ide  bilan de  la 
question.  Entre  autres  choses,  il  stigmatise  la  rnaniere dont s'effectue la  rupture  entre  la 
classe de  mathernatique et  les  autres  dimensions  de  l'existence des  eleves :  « Develop  a 9 
mathematical  consciousness  but  leave  your  life,  ideas,  and  feelings  at  the  door  of  the 
mathematics classroom»  (Lerman,  2005,  p. 4). C'est egalernent ce  qu'observe Boaler,  qui 
souligne  I'existence d'un conflit pour certains eleves entre leur identite comme personne et ce 
qui est attendu en classe de mathematiques : «  [...]  we found that many students experienced 
an  important  conflict  between  the  practices  in  which  they  engaged  [in  mathematic 
classroom], and their developing identities as people. » (Boaler, 2002, p. 44). 
Dans  Ie meme esprit, Cotton (2002)  parle d'un rejet de ce qu'est et de ce que connait 
I'eleve de la part de la classe de mathernatiques . Pour  lui (qui a suivi des eleves de la fin du 
primaire au debut du secondaire en s'inspirant, pour son analyse,  de la theorie de Wenger), la 
classe de rnathernatiques refuse de crediter certaines rnanieres d'apprendre que les eleves ont 
developpees en dehors de I'ecole.  Ce refus  conduirait a un rejet  de leur identite,  en echange 
de quoi  un eleve  pourrait alors choisir  de se construire une identite de non-mathematicien : 
«  [...]  identity is [then] constructed in contrast to perceived otherness. For example as a boy I 
construct  myself  as  'not  female',  similarly  if  I  feel  removed  from  the  community  of 
mathematicians I construct my identity as 'not mathematician' » (Cotton,  2002, p. 4). Boaler 
et al.  (2000),  tout comme Bartholomew (2002),  retiennent la merne  image d'un  rejet face a 
une identite de mathernaticien et observent : « They  want to be successful at mathematics  (so 
that they can get on to the next phase of education, or  into a job  they want), they may even 
like  some  parts  of  the  mathematics  they  do,  but  they  don't  want  to  be  successful  as 
mathematicians.  'Becoming a mathematician' seems  to play no part  in their plans. » (Boaler 
et al., 2000, p. 179). 
Boaler et Greeno  (2000),  qui setaient penches sur ce que  disent des mathernatiques 
des eleves de la fin du secondaire en s'appuyant eux aussi sur la theorie des cornmunautes de 
pratique, remarquent en effet,  avec Holland et al.  (1998,  cites  dans  Boaler,  1999), que  les 
eleves parlent  davantage du genre de personne qu'ils souhaitent etre que de leurs difficultes a 
faire des mathernatiques : « They  talked  not about  their  inability  to do the mathematics, but 
about  the  kinds  of  person  they  wanted to  be - creative, verbal,  and  humane . »  (Boaler et 
Greeno,  2000,  p.  186). Ceci  peut  egalernent etre  approche  des  observations  de  Solomon 
(2007), qui s'est interessee aux classes de mathematiques de niveau  universitaire, et a aborde 
la question en  termes d'inclusion et d'exclusion (notamment apropos  de la place  reservee 10 
aux  filles,  une  question qui  attire de  nombreux  autres  chercheurs).  Referant a son  tour a 
Wenger, elle  attire l' attention sur  le fait  que  les eleves construisent en classe leur identite en 
lien  avec  leurs croyances aI'egard des  mathernatiques et de  I'activite mathernatique, ce que 
souligne egalernent Morgan (2005) . 
Mais  ce  sombre portrait ne  presente qu'une partie du  spectre des  travaux  realises 
autour de  la  construction de  l'identite  par  les  mathernatiques.  Cite par Lerman  (2005), 
Mendick  (2003)  suggere  ainsi  que  ce  que  les  eleves  apprecient  quand  ils  font  des 
mathernatiques, c' est egalernent le « travail identitaire »  qu'ils realisent atravers elles. 
Cobb, dans des  travaux  portant sur  des  eleves du  debut de  secondaire (et  inspire lui 
aussi par  Wenger), attire ason  tour I'attention sur  la maniere dont les  eleves parviennent a 
construire  leur  identite  comme  personne  faisant  des  mathernatiques a travers  I'activite 
mathernatique elle-rneme (voir en  particulier, Cobb et Hodge, 2002). Cette construction de 
l'identite semble, dans  ce  cas,  pouvoir tout particulierernent etre mise en  lien  avec  le type 
dactivites presentees aux eleves,  ainsi qu 'avec fa rnaniere dont ces activites, concues par des 
chercheurs et des  enseignants, sont realisees en classe. Boaler fait des  observations du meme 
ordre dans certaines des classes qu'elle a observees : 
« Students are  asked to  contribute to  the judgment of validity and  to  generate 
questions and  idea  [...] they  were  not  only required to contribute different aspects of 
their selves,  they  were  required  to  contribute more of  their selves.  [...] Students  are 
required  to  propose 'theories',  provides critiques of each other's  ideas,  suggest the 
direction  of mathematical  problem solving, ask  questions  and  'author' some of  the 
mathematics methods and directions in the  classroom. [...] Students have  more agency 
[...]  and  more  authority  [...  However,]  the  nature  of  the  agency  in  which  students 
engage  [...]  is  related  to  the  discipline  of  mathematics  and  the  practices  of 
mathematicians in important ways.  [... ] » (Boaler, 2002, p. 48) 
Dans  la meme  veine,  le  point de  vue  de  Sfard et  Prusak (2005), egalernent cites par 
Lerman, conduit aregarder l'apprentissage des  mathernatiques et de  leur enseignement en 
classe  (la  maniere  de  les  approcher),  comme  un  maillon  qui  doit  relier deux  identites : 
I'identite actuelle de  I'eleve et  une  identite souhaitee ala fois  par l'eleve et par  l'enseignant. 
Ainsi:  «  learning  may  be  thought  of as  closing  the  gap  between  actual  identity  and II 
designated  identity, two  sets  of  reifying  significant stories  about the  learner that  are  also 
endorsed by the learner.  » (Sfard et Prusak, 2005). 
De  ces  differents travaux, se  degage done I'idee d'un certain regard des  eleves sur  la 
classe de mathematiques qui serait fortement lie ades  facons  de  faire  dans  fa classe, ce que 
j'appellerais,  reprenant  Ie  vocabulaire  de  Wenger,  des  pratiques  de  la  classe  de 
mathematiques. Ce lien ouvre sur un questionnement sur les situationsvecues  avec les eleves, 
mais  aussi  sur  les  facons  de  faire  dans  la  classe  mises  en  place  par I' enseignant  pour 
contribueral'etablissernent d'une certaine pratique mathematique. 
Atravers ce brefetat de la question, ace stade plusieurs autres points ressortent : 
Certaines  etudes  pointent  une  rupture  entre  ce  que  vivent  les  eleves  en  classe  de 
mathernatiques et  ce  qu'ils peuvent experimenter ailleurs.  Mieux comprendre  cette rupture 
parait essentiel  pour etre en  mesure  de  proposer des  activites qui  puissent effectivement 
permettre aux  eleves de  construire positivement leur identite en  classe de  mathernatiques. 
L'analyse proposee par  Charlot (2001a) par  les rapports aux savoirs permettra, ala section 
suivante (voir  1.2.2) de comprendre un peu mieux ces aspects. 
D'autres etudes mettent par ailleurs en  evidence le fait  que  les  eleves  apprennent en 
classe  autre chose que  des  mathernatiques (Brown et Duguid, 1992  ; Cobb,  1999  ; Lerman, 
2000 ; Boaler, 2002) : des facons de voir,  de se comporter, de se comparer, etc.  La theorie des 
cornrnunautes de pratique propose un regard sur  cette question. Lave et Wenger (1991) vont 
ainsi  affirmer que  ce que  les eleves apprennent reellernent en  classe peut differer fortement 
des  intentions pedagogiques de l'enseignant, et merne  conduire ala construction d'un double 
curriculum  :  un  curriculum  d 'enseignement  (reunissant  les  apprentissages  vises  par 
I'enseignant) et un curriculum d'apprentissage (compose, lui,  de tout ce qu'il faut  connaitre 
pour reussir dans une  classe donnee, un savoir tire  du quotidien de  l'eleve), Comment peut­
on  faire  la  part des  choses entre ces  elements?  Un  coup  d'ceil  du  cote  des  travaux  de 
Perrenoud (I  994) sur  Ie metier d'eleve mis  en  relation avec  Ie concept de  contrat viendra 
preciser cela un peu plus loin (voir  1.2.3). 12 
Enfin , un autre aspect crucial qu'il apparait important de prendre en  compte concerne 
Ie role de I'enseignant. En effet, les travaux menes  autour de la culture de la c1asse (Seeger et 
al.,  1998) ou dans  la formation des maitres (Bauersfeld, 1994), par exernple, montrent bien  la 
necessite de prendre en compte la dialectique activites - eleves - enseignant pour comprendre 
comment et  apartir de  quoi se  construit  la  pratique d'une c1asse.  Le  savoir pratique des 
enseignants, dans  I'exercice de  leur metier dans Ie contexte  « ordinaire» de  la  c1asse  du 
secondaire, et  les  elements qui, a leur  echelle, interviennent de  facon deterrninante dans  la 
preparation et la realisation dactivites pour l'apprentissage des  mathernatiques en  classe me 
semblent done meriter une  attention particuliere pour eclairer I'interet ou  le  potentiel d' un 
modele comme celui  de  Wenger. J'aborderai cela, au moment de preciser le problerne et les 
questions de recherche qui vont me guider dans  la suite de ce mernoire (voir la section 1.3). 
1.2.2	  Rapports aux savoirs et experience des eleves de fa classe de 
mathematiques 
La theorie des  comrnunautes de  pratique dcveloppee par  Wenger propose de  regarder 
l'apprentissage  comme  une  construction  de  lidentite.  Appuyee en  cela  par  les  travaux 
realises  en  didactique  des  mathernatiques  sur les  liens  entre  l'identite  de  I'eleve et  les 
mathernatiques, elle conduit apenser que  I'experience difficile que  font  certains eleves de  la 
c1asse viendrait en partie d'une difficulte, dans les pratiques rnathernatiques de  la classe, ase 
reconnaitre et developper leur identite. 
Un point  de vue eclairant acet egard est celui  que developpe Charlot (2001 a, b,  1997, 
1999; Charlot et al.  1992), qui  propose de  considerer ce  qu'il appelle des  rapports  aux 
savoirs . Pour illustrer Ie concept de  rapports aux  savoirs, Charlot suggere de  considerer Ie 
contraste entre ce que signifie apprendre en c1asse et apprendre dans  « la vie» aI'exterieur de 
I'ecole. Son  approche  cherche a reconnaitre  Ie  fait  qu'il existe  des  relations entre une 
personne et  un objet d'apprentissage. Pour  lui, ces  rapports aux savoirs (incluant Ie savoir 
en  general  aussi  bien  que  les  savoirs  particuliers)  se  definissent dans  des  rapports  it 
l'apprendre (en  general ou  de  rnaniere specifique) qu'ils faconnent a leur tour.  Chaque 
contexte, qu'il soit associe ala vie quotidienne (apprendre afaire des courses, apprendre ase 
comporter entre  amis)  ou  a la  vie  scolaire  (apprendre en  c1asse de  mathernatiques ou  de 13 
francais, mais  aussi  dans  telle classe particuliere) commande done d'entrer dans un rapport 
particulier aux  savoirs  et  a  I'apprendre  pour avoir acces aces savoirs  eux-mernes,  pour 
apprendre(Charlot,  2001 b).  Ce  qu'experirnentent  certains  eleves  en  classe  de 
mathernatiques  pourrait done eire  vu comme une  difficulte (ou  un  refus) pour eux  a entrer 
dans  Ie rapport aux savoirs privilegie dans  leur classe de mathernatiques, difficulte associee a 
la  presence  d'une difference entre  ce  rapport et  celui  quils developpent dans  d' autres 
contextes. 
Cette perspective mamene a faire  un lien avec  Ie concept de pratique qui est au coeur 
de  la theorie des  communautes de  pratique, et qui  vient appuyer l'interet de  cette  approche 
pour aborder la  classe de  mathernatiques. En effet, les  rapports aux  savoirs et a I'apprendre 
que  I'eleve doit adopter (dans la classe de mathernatiques par  exemple) sincarnent dans  des 
facons  de faire  et de voir , des outils, des  taches  dont se compose I'activite de la classe et qui 
font la pratique particuliere de cette classe. II y aurait done un rapprochement fort entre  Ie fait 
d'entrer dans  Ie rapport au savoir favorise et d'entrer dans la comrnunaute de pratique formee 
par la classe : les eleves doivent adopter ce rapport (et done  cette pratique) qui leur permettra 
d'apprendre (et de construire leur identite), 
Wenger explique ainsi  qu'il ne faut  pas separer Ie concept de comrnunaute de celui de 
pratique: « En  liant la notion de pratique a celie  de communaute, nous  avons l'intention de 
decrire les  dimensions fondamentales  d'une pratique, celles qui  contribuent ala coherence 
d'une comrnunaute »  (Wenger, 2005, p. 82).  Cette  coherence s'appuierait entre autres  sur un 
certain rapport aux savoirs privilegie en classe. 
J'ai egalernent rapporte que  Charlot observe que  dans  des  situations differentes, une 
personne n' apprend pas de la rnerne facon et n' apprend pas  les memes  choses et il precise par 
ailleurs (Bkouche et al.,  1991) que  l'evolution d'un eleve dans  ses  rapports aux  savoirs est 
une  histoire personnelle achacun, expliquant aussi  que  certains y rencontrent plus de  plaisir 
et  plus de succes que d'autres. Cette distinction dans  I'apprentissage en fonction du contexte 14 
et  de  I'individu est  egalernent tres  importante dans  Ie paradigme de  la cognition situee sur 
lequel s'appuie Wenger. 
Charlot (200 Ib) devient particulierernent interessant quand, a partir de ce  principe, il 
suggere  une  reflexion  didactique  sur  les  rapports  aux  savoirs  et  a  I'apprendre.  L'auteur 
s'interroge ainsi  sur  les conditions d'acquisition (je dirais plutot de construction") d'un  savoir 
au regard de  I'entree dans un  rapport aux  savoirs. lis'agit,  pour reprendre les  termes qu'il 
utilise  en  (2001),  de  considerer  la  constitution  du  «  Je  episternique »  (I 'eleve  comme 
apprenant  en  classe)  a  partir du  « Moi  ernpirique »  (I'eleve  comme  individu).  On  peut 
clairement y voir un lien avec la construction de l'identite en classe. 
Concernant ces conditions, Charlot explique clairement que si, dans  un contexte donne, 
I'eleve doit etre  conduit a entrer dans  un rapport aux  savoirs pour s'approprier ceux-ci, il ne 
s'agit pas  pour autant de transformer les rapports aux savoirs et al'apprendre de l'eleve pour 
les  faire  comcider avec ceux de  la  classe.  II suggere plutot de  chercher a  aider I'eleve a 
construire  ses  rapports aux  savoirs dans la  classe a partir de  ceux qu'i! a deja developpes 
(Charlot, 2001 b). 
Songer partir des  rapports  aux  savoirs des  cleves, c'est egalernent referer  a  ce  que 
signifie pour un eleve «apprendre» et, a fortiori dans  Ie cas qui minteresse, apprendre des 
mathematiques. Ceci  m' amene a considerer entre autres I'engagement de I' eleve  en fonction 
5  Cette question y est abordee en  termes de ressources structurantes (Lave,  1988 ; 
Lave et Wenger, 1991), sur lesquelles je reviendrai dans Ie cadre theorique. 
6  II est  ici  question de  posture episternologique vis-a-vis de  l'apprentissage.  II est 
difficile de dire  ou se situe effectivement Charlot sur ce  point etant donne qu'il ne 
developpe pas  sa  position. Son  utilisation du  terme « acquisition» merite done  un 
bernol. A souligner par ailleurs que, merne si je n'entre pas ici dans  I'etude d' autres 
travaux concernant les rapports aux savoirs (dont la these de Beaucher (2004) dresse 
I'etat), certains auteurs se sont effectivement penches sur la question, dont Beillerot 
(2000)  cite par  Beaucher, defendant l'idee que  Ie savoir est construit, fabrique, 
produit, invente par I'eleve. Le travail de Sfard (1998) qui distingue participation et 
acquisition serait ici aussi digne d'interet. 15 
du  mobile et  des  buts  qu' il prete aI' apprentissage. On  se  demande ce  qui  merite pour lui 
I'effort de s'y engager, d'entrer dans Ie rapport aux  savoirs attendu, afin  que  ceux-ci soient 
appris.  Ceci  rejoint  Ie  sens  des  propos  de  Rouche  (1987)  quand  il  suggere  qu 'un 
apprentissage doit  se trouver dans Ie paysage de  I'eleve, c'est-a-dire Caire sens pour lui a la 
fois  dans  I' articulation  des  concepts  (ce  qu'Il  appelle  Ie  sens  etroit)  et  en  lien  avec des 
contextes amples et significatifs (c'est Ie sens contextueli. 
Charlot reprend Ie point de vue de  Rouche en signalant que  « ce qui  est  appris ne peut 
etre approprie par un  sujet que si  cela eveille en  lui  des  echos : si cela fait  sens  pour lui» 
(Charlot, 2001b, p.  12). L'idee qu'une pratique au sens  de  Wenger ne serait pas  uniquement 
composee d'un systerne d'activites, mais aussi de  leur sens, de  ce que  signifie cet ensemble 
pour les membres de la cornmunaute, pourrait s'appliquer aussi a la classe de mathernatiques. 
La  question se pose par ailleurs de  savoir ce  qui  est  susceptible de  faire  sens pour un 
eleve, y compris par Ie biais des  activites qu 'on lui  propose. Sans repondre directement a 
cette  question,  Ie  concept  de rapport  aux  savoirs  apporte ce  qui  me  semble  un  element 
d'interet a cet egard. Developpant l'idee que  les rapports aux savoirs et aI'apprendre sont  a la 
fois  singuliers et  sociaux , Charlot  explique qu'ils apparaissent par des  relations entre deux 
activites : celie de  I'eleve qui apprend  et  celie de  I'humanite qui  a produit les connaissances 
vers  lesquelles on  tente de Ie faire cheminer. Cette relation implique pour lui que  les rapports 
aux  savoirs sont done ala fois des  rapports asoi, al'autre et au monde (Charlot, 2001b), 
ce  que je suis naturellement rente de  rapprocher du concept d'identite. En ce  sens,  il parait 
pertinent, comme  Ie suggere Wenger,  de  penser l'experience de  la  classe sous l'angle des 
occasions qu'elle offre  de  construire  son  identite par I'apprentissage des  mathernatiques. 
Dans cette perspective, son  modele  de  design pour les  cornmunautes de  pratique apparait 
pertinent  a considerer  pour  la  preparation  et  la  realisation  de  « situations  pour 
I'apprentissage» pour la classe de mathernatiques au secondaire. 
Ainsi, le  concept de  rapports  aux savoirs et  a  l'apprendre m'a permis  de  confirmer 
l'interet de  la  theorie des  communautes de  pratique, et  plus specifiquernent son  modele de 
design, pour aborder a  la  fois  la  classe  de  mathematiques et  l'experience qu'en  font  les 
eleves, y compris ceux pour quicette derniere n'est pas tres positive. 16 
L'un des  points importants qui  se  degagent par  ailleurs  des  travaux des  didacticiens 
(voir la  section  1.2.1)  autour de  la  relation entre les  matbematiques et  la  construction de 
l'identite  touche  au  fait  que  les  eleves  apprennent aussi  en  classe  autre  chose que des 
mathernatiques. Les travaux de Perrenoud apportent un certain eclairage a cet egard. 
1.2.3  Le metier d'eleve et les contrats dans la classe 
La classe est connue pour etre  un environnement complexe (Van des Maren, 1995) et il 
semble que  Ie savoir soit loin  d'en etre  Ie seul  enjeu.  Pour aborder la question, Perrenoud 
(1994) a developpe Ie concept de  metier d'eleve, qui a ete  beaucoup utilise  en  sociologie de 
l'education (voir la synthese deja  realisee par  Sirota, 1993).  L'auteur part  du  constat que  la 
realite de l'ecole est assez eloignee d'un modele ou I'occupation primordiale de I'eleve serait 
d'apprendre tandis  que  celui de  l'enseignant serait de  former.  Cette position rejoint un des 
postulats de  base  du  paradigme de  la cognition situee et de  la theorie des  cornmunautes de 
pratique, ou  l'on suggere de  porter plutot attention a la  participation des  individus dans  un 
groupe pour aborder l'apprentissage (Lave et Wenger, 1991). 
Ce  point d'entree par  la  participation se  trouve  aussi  d'une certaine  maniere chez 
Perrenoud.  Ainsi,  explique-t-il,  que  Ie  role  de  l'enseignant est  beaucoup  plus  vaste  et 
consiste, en bonne  partie, a rendre la  « vie en  commun »  possible dans  le groupe forme  par 
la  classe, ce  qu'observe egalernent  Filloux  (1974)  sous  l'angle de  ce  qu'elle appelle  Ie 
contrat pedagogique. Ces  auteurs constatent en effet que  les enjeux les plus  importants en 
classe  sont  rarement  I'enseignement  et  l'apprentissage  (des  mathernatiques  ou  de  la 
grammaire, etc .), mais  plutot la negociation de  certaines facons  de se comporter : Filloux va 
jusqu'a remarquer que  les  enseignants eux-memes semblent repugner a entrer en  relation 
avec les eleves par  Ie biais des  savoirs. L'idee de considerer la participation des  eleves dans 
la pratique de leur classe de rnathernatiques, en prenant ces deux  termes  au sens  large,  semble 
done  non  seulement  legitime,  mais  merne  necessaire.  Le  propos  de  Wenger d'offrir  un 
modele pour le design de cornmunautes de pratique plus  satisfaisantes pour  leurs  membres et 
aussi plus efficaces deviendrait done doublement interessant, 
On  trouve aussi dans  ce  que  dit  Perrenoud (1994) des  elements a rapprocher de  la 
question de la construction de lidentite, L'auteur developpe en effet l'idee selon laquelle, du 17 
point de vue des  eleves, Ies enjeux les plus importants aI'ecole seraient des  questions comme 
I'acceptation  par les  autres,  les  rapports  avec  I'autre  sexe,  le  jeu,  les  angoisses  face  a 
l'evaluation et aux  exigences de l'enseignant, etc . Ceci rejoint naturellement une  partie de ce 
que j 'ai presente dans la section consacree al'identite. Lerman dira ainsi presque la  merne 
chose apropos de  ce  qui  se  passe en  classe de  rnathernatique : « More important to  student 
than  learning  what the  teacher hu-.  to  offer are  aspects of their peer interactions such  as 
gender roles, ethnic stereotypes, body  shape and size, abilities valued by peers, relationship to 
school, life and other » (Lerman, 2001, p. 99). 
POu:  aborder de  facon  plus  precise la  difference entre les  intentions didactiques de 
l'enseignant, les  apprentissages souhaites (en  classe de  mathernatiques par exemple), et  les 
autres  apprentissages  qu 'y  realisent  les  eleves,  Perrenoud  (1994)  choisit de  parler de  la 
construction d'un curriculum reel apartir d'un curriculum formel. Ainsi, I'auteur remarque 
que  les  eleves  sont  mis  dans  des  conditions  ou  la  vie  dans  la  cla sse  (dont  celle  de 
mathernatiques) est  deterrninee,  entre autres, par les  situations proposees et  les  attentes de 
l'enseignant', 
Pour Perrenoud, cet etat  de  choses conduirait les  eleves  a.  developper des  rapports 
strategiques vis-a-vis  de  ces  situations et  attentes selon ce  qu ' ils  considerent comme etant 
leur besoin d'apprendre:  « Tout acteur un  peu  experimente  [y  compris  l'eleve]  dose son 
investissement dans l'action, et, notamment, Ie travail scolaire, en  fonction  des  besoins qu'iJ 
eprouve et  de  buts  qu'il  se  fixe  »  (Perrenoud,  1994,  p.  162).  Et  Ie  phenomene  est bien 
observe, comme on  peut Ie voir dans les  propos memes d'une eleve rencontree par Beaucher 
dans Ie cadre de  sa  these: « [les  mathernatiques] c'est inutile, donc on  y  travaille le  moins 
possible, mais c'est important dans certains cas tres  precis et tres  concrets »  (Beaucher, 2004, 
p.273). 
7  On  retrouve en  cela la base  de  la  theorie des  situations didactiques de  Brousseau 
(1998  ;  1984) et  du  concept de  contrat. didactique pour la  dimension relative au 18 
J'ai evoque plus  haut  le fait que ce que  les eleves apprennent reellernent en classe peut 
differer fortement des  intentions didactiques de l' enseignant, ce qui est egalernent considere 
dans  le  cadre  de  la  theorie  des  comrnunautes  de  pratique.  Brown  et  Duguid  diront  par 
exemple :  « Classroom conditions are  often assumed to  be  the  ideal  place for  all  forms  of 
learning.  In  our view  they  are,  in  fact,  highly problematic. There is  undoubtedly ongoing 
practice in the  classroom, and  there  is learning. But  the gap  between these and  the  didactic 
goals of education is often severe. » (Brown et Duguid, 1992). 
Comme chez Perrenoud, on  parle dans  la theorie des  communautes de  pratique d'un 
double curriculum, mais ces pendants ne sont pas definis  tout afait de la merne maniere. On a 
d'une part  un curriculum d 'enseignement reunissant les apprentissages vises  par l'enseignant 
et,  d'autre part, un curriculum d 'apprentissage compose, lui, de tout  ce qu'il faut connaitre 
pour reussir dans  une classe donnee, un savoir tire du quotidien de l'eleve (Lave et Wenger, 
1991). On voit que cette derniere definition offre  par ailleurs l' avantage d' integrer les aspects 
situes  en  dehors  du  savoir et  qui,  du  cote  de  l'eleve,  saverent importants.  En  fait,  le 
curriculum d'apprentissage pourrait correspondre ace qui est  reellernent necessaire al'eleve 
pour exercer convenablement (pour lui-rnerne  et  pour les  autres)  son  metier d'eleve.  lei 
encore,  Ie  modele  de  Wenger,  qui  regarde  l'apprentissage  comme  une  experience  qui 
concerne ala fois  l'individu dans  son ensemble et  le contexte particulier, cornme la classe, 
dans  lequel  ces  apprentissages sont realises, me  semble particulierernent interessant tout en 
demandant d'etre examine plus en profondeur. 
1.3	  Problerne et questions de recherche 
Cette  exploration  du  cote  de  la  recherche  en  education  et  en  didactique  des 
mathernatiques m'a ete  utile  pour entrevoir le  bien-fonde de  rninteresser plus  en  detail au 
travail  de Wenger, et en particulier ason modele de design , dans  le cadre d'une recherche en 
savoir, incluant les  effets pervers qui  peuvent y etre  associes  (voir Baruk,  1992 ; 
Sarrazy, 1996 ; Schubauer-Leoni, 1986 ; etc.). 19 
didactique des  mathernatiques initiee  par  une  reflexion  sur  I'experience  que  font certains 
eleves de la classe de mathernatiques. Ce modele a ete concu par Wenger pour favoriser Ie 
developpernent d'une communaute de pratique favorisant la construction de l'identite de ceux 
qui en font partie. Pourrait-il en ce sens aider aaborder autrement la pratique de la classe de 
mathernatiques  de  maniere aen  faire  une  experience  plus positive  pour  les eleves ? Plus 
precisernent, pourrait-il permettre d'aborder la conception de situations d'enseignement des 
mathematiques favorisant Ie developpernent d'une certaine cornmunaute de pratique dans la 
classe  conduisant  les  cleves  a y  construire  leur  identite  par  I' apprentissage  des 
mathernatiques ':' 
Ce modele a ete concu par Wenger" dans un contexte de travail avec les entreprises II 
n'a done  pas  ete  developpe  pour la classe  de  mathernatiques  du secondaire. Bien que  la 
theorie  des  cornmunautes  de pratique  et  certains  aspects  du  modele de  Wenger  aient  ete 
utilises comme  cadre d'analyse dans plusieurs  recherches en didactique des mathematiques 
(et en particulier celles, mentionnees plus  haut, rattachees ala question de lidentite), son 
modele plus specifique de design  n'a, arna connaissance, fait I'objet d'aucune etude detaillee 
au  regard  de  son  utilisation  pour la  classe  de  mathernatiques . Mon  travail  de  recherche 
interroge done I'adaptation possible de ce modele pour la classe de mathernatiques. 
Pour  esperer repondre it cette  question,  il apparait  necessaire,  au  dela  d'un  travail 
theorique  sur  la  signification  possible  des  composantes  du  modele  pour  la  classe  de 
mathernatiques,  de voir ce que devient  cette  theorie quand on  tente de la mettre en oeuvre 
dans les conditions  reelles du travail d'un  enseignant au secondaire. Et done, il me semble 
important de sinteresser de beaucoup plus pres au travail des enseignants dans Ie contexte 
« ordinaire » de la classe au secondaire. Ceux-ci disposent en effet d'un ensemble de savoirs­
faire qu'ils mettent en oeuvre pour conduire la realisation (et, bien entendu, la preparation  !) 
de situations en classe avec leurs eleves : Schubauer-Leon i et at.. (2000) ont d'ailleurs  bien 
mis en evidence  la distinction entre I'analyse a priori  d'une situation par un chercheur et sa 20 
realisation en  classe par un enseignant qui en fait, pour ainsi  dire, l'adaptation en fonction de 
ses savoirs et manieres de faire. 
1.3.1	  Une prise en compte du contexte reel de la classe et de travail d'un 
enseignant 
La  prise en  compte du  contexte reeldu travail d' un enseignant apparait d'autant plus 
important dans  cette recherche que  ce  que  j'ai rapporte plus  haut  indique que  le modele de 
Wenger conduit effectivement a s'interesser a  la fois  aux  relations qui  s'installent, dans la 
classe de  mathernatiques,  autour d'une certaine  vie  commune (penser a l'idee de  contrat 
pedagogique,  de  metier  d 'eleve)  et  a  un  ensemble  de  facons  de  faire  en  classe  de 
mathernatiques  (en  lien ,  entre  autres,  avec  la  mise  en  place  d'une  certaine  pratique 
mathernatique  de  la  classe).  La  question  du  comment aborder cette  prise  en  compte du 
contexte reel de la classe et de travaild'un enseignant se pose done de facon centrale. 
Des  travaux menes ces dernieres annees fournissent des pistes interessantes a cet effet. 
Orientes vers  une  prise  en  compte du  contexte de  pratique des  enseignants (Bednarz et al., 
2001 a,  2001 b)  dans  la construction de  connaissances liees  a  la  pratique, ces  approches (et 
tout particulierernent la  recherche collaborative) ont  un  interet  pour Ie developpernent de 
connaissances, cherchant non  seulement a  etablir des  liens  et  a  rapprocher la  theorie et  la 
pratique, mais ales synchroniser (Bednarz et al.,  2007).  Une telle  demarche me semble done 
tout a fait appropriee dans  le cadre de cette recherche qui se rapproche effectivement a la fois 
de  la  theorie  (Ie  modele  de  Wenger)  et  de  la  pratique (ce  qui  se  passe effectivement en 
classe) 
Les  recherches dont il est  question ici sont menees dans  un esprit de  collaboration ou 
chercheurs et  enseignants  se  reunissent  pour travailler ensemble sur des  problernatiques 
communes (Desgagne et al.,  2001). Elles mettent a contribution des  savoirs contextualises 
des enseignants et rendent compte du fait que  I'on ne peut pas concevoir la theorie d'un point 
8 Je presenterai celui-ci en detail dans Ie cadre theorique. 21 
de  vue  purement prescriptif. Au contraire, on  y defend I'idee selon laquelle il est  essentiel, 
pour comprendre I'apport d'une perspective theorique, d'etre attentif ace qui  est  reellernent 
mis en ceuvre dans la pratique. 
Gravemeijer (1998) aborde  aussi cette question dans la  presentation qu' il  donne de 
I'approche de  recherche-developpernent (developmental research).  II explique comment la 
construction  et  I'experimentation  d'activites  pour la  classe  de  mathernatiques  est utilise 
comme un moyen pour elaborer et pour mettre aI'epreuve une  theorie : « the development of 
instructional  activities  is  used  as  a  mean  to  elaborate  and  test an  instructional  theory » 
(Gravenmeijer,  1998,  p. 277). L' activite du  chercheur se  porte alors  sur Ie  processus  de 
construction et  sur les  situations  elles-rnemes.  Du  cote de  la  recherche collaborative, on 
remarque  aussi  qu 'une  demarche  qui  s' interesse  au  processus  qui  prend  place  entre 
chercheurs  et enseignants  fait  « ressortir  I' interet  de  la  prise  en  consideration  de  [...] 
multiples  angles  d'attaque  dans  la  structuration  de  situations  d'enseignement  des 
mathernatiques » (Bednarz et al., 200 Ia, p. 206) . 
Les  caracteristiques des situations vecues avec  les cleves sont souvent apparues comme 
des  points d'interet dans ce qui precede, et semblent se presenter comme une  porte d'entree 
interessante pour tenter une premiere exploration autour du modele de Wenger. 
De fait, lorsqu'elle est tournee vers la classe et  Ie travail avec les  eleves, la recherche 
en  didactique  des mathernatiques  prend  souvent la  forme  d'une elaboration de  situations 
pensees  a priori par Ie chercheur sur la  base  d'analyses prealables (Artigue,  1990  ; Bednarz 
et al.,  2001a ; 2001b; Brousseau,  1998)  qui  sont experimentees en  classe. Or  la preparation 
et  I' experimentation de  situations peut par ailleurs  offrir des occasions exceptionnelles de 
collaboration avec des  enseignants, se  presentant comme des  points ancrage autour desquels 
on pourra balancer les preoccupations d'ordre theorique avec celles issues du contexte reel du 
travail des enseignants et des eleves. 
Une  telle  demarche dans  Ie  cas  de  cette  recherche  pourrait  clairement  permettre 
d'examiner Ie modele propose par Wenger en s'attardant ala rnaniere dont on  peut  chercher a 22 
l'utiliser pour la conception de  situations pour la classe de  rnathernatiques au  secondaire, ala 
facon  dont il  intervient vraiment dans  la  preparation et  la  realisation de  ces  situations et, 
enfin, aux  benefices qu'en retireraient eventuellernent les cleves vivant ces  activites en classe. 
1.3.2  Un programme de recherche en quatre points 
On a vu qu'en s'appuyant sur le travail de  Wenger, il s'avere possible de  considerer la 
classe  de  mathematiques  comme  une  cornrnunaute de  pratique  aux  activites  de  laquelle 
participent les  eleves tout en  construisant leur identite, Dans cette perspective, le  modele de 
design  propose par Wenger,  qui  vise  un  meilleur fonctionnement de  la  communaute de 
pratique,  pourrait permettre de  faire  vivre  aux  eleves  une  experience plus  positive de  la 
classe. Etant donne le  role  important des  situations qui  leur sont proposees, ces  experiences 
pourraient prendre corps dans des situations dormant aux  eleves des  occasions de  construire 
par les mathernatiques leur identite comme membre de la comrnunaute forrnee par la classe. 
D'autre  part,  le  modele  de  Wenger n'a  pas  ete  concu pour I'enseignement, et  une 
certaine transposition  s'avere necessaire pour l'adapter aux  besoins et ala realite de  la classe 
de  mathernatiques du  secondaire. Un  coup d'reil du cote de la recherche en  education et,  plus 
precisernent. en  didactique des  mathematiques, indique qu 'une telle adaptation ne  doit pas  se 
faire  sans  une  prise en  compte du  contexte  reel  de  la  classe et  des  savoirs  pratiques des 
enseignants. 
Ces  considerations  ouvrent  done  une  perspective  de  recherche  tres  vaste,  que je 
pourrais ramener autour de quatre points: 
1- Un  travail  theorique sur  le  modele de  Wenger afin  d'en degager les  idees 
maitresses pouvant etre  mises en lien avec la conception de situations pour la 
classe de mathernatiques au secondaire; 
2- Une observation du processus de creation et de realisation de situations dans 
le  contexte  reel  du  travail d'un enseignant dans  l'espoir de  « prendre en 
compte  la  cornplexite  du  terrain  et  de  s'y  adapter  avec  differentes 
perspectives » (Bednarz et al., 2007, p. 211) ; 
3- Une mise en relation de ce qui se sera degage des deux  premiers points pour 
revisiter le modele de Wenger et etre en mesure de concevoir des  situations 
pour 1a classe qui  tiennent compte a la fois  du  « modele theorique » et des 
« exigences de la pratique » ; 23 
4- Une observation  de l'Interet des situations  ainsi concues pour les eleves, et 
tout  particulierernent  pour  ceux  pour  qui  Iexperience  de  la  classe  de 
mathernatiques s' avere difficile. 
II s'agit bien  evidernment d'un programme dont I'ampleur deborde largement ce qu'il 
m'est  possible  de  realiser  dans  Ie  cadre  de  cette  maitrise.  Aussi ,  vais-je  formuler  mes 
objectifs de  recherche  autour des  deux  premiers  aspects,  fournissant en  quelque sorte  Ie 
materiau  de  base  qui  permettra,  dans  une  recherche  ulterieure,  d' avancer  sur  les  deux 
derniers. 
1.3.3  Objectifet questions de recherche 
Le  modele  de  Wenger n'a  pas  ete  elabore  pour  la  cIasse  de  mathernatiques  du 
secondaire. D'autre part,  la necessite  de  prendre en compte Ie contexte reel  de la classe et du 
travail d'un enseignant dans sa possible  transposition m' arnene aformuler I'objectif suivant : 
Objectif: Cerner la  transposition possible du  modele de  design  propose par 
Wenger pour la classe de rnathernatiques du  secondaire dans Ie contexte ordinaire de 
travail d'un enseignant 
De  maniere plus precise,  cet  objectif est  operationnalise au  moyen de  deux  questions 
de recherche qui vont guider mon travail. La premiere concerne la transposition de  modele de 
Wenger : 
Question 1 : Comment Ie modele de  Wenger peut-il etre utilise pour 
creer une  situation pour I'apprentissage mathernatique allant dans Ie sens  du 
developpernent d'une cornrnunaute de  pratique favorisant la  construction de 
l'identite des eleves dans la classe au secondaire ? 
La  seconde  s'adresse au  processus  d'invention  d'une  situation  pour  la  classe  de 
mathernatiques du secondaire: 
Question 2 : Quels sont les  elements mobilises par  les  chercheurs et 
enseignants  dans  Ie  processus  d'invention  d'une  telle  situation,  de  sa 24 
conception a sa  realisation,  de  rnaniere a prendre en  compte a la  fois  Ie 
modele de Wenger et le contexte ordinaire de travail d'un enseignant ? 
La  reponse aces deux questions devrait poser les  bases permettant, dans un  travail 
futur, de  revisiter le modele de  Wenger pour I'adapter aux  besoins lies al'enseignement et a 
l'apprentissage en  classe de  mathematiques, On  pourra alors effectivement questionner son 
interet au regard des  observations qui  ont motive mon interet pour cette recherche, autour de 
l'experience que font certains eleves de la classe de mathematiques au secondaire.. 
Dans le  chapitre suivant, je presente plus en  detail  la  theorie des  cornmunautes de 
pratique et  le  modele propose par Wenger. Le  chapitre trois precise  ensuite mon  approche 
methodologique dans  cette  recherche.  On  verra que  suit  un  chapitre d'analyse theorique 
autour du  modele de  Wenger repondant a rna  premiere question. Les  chapitres cinq et  six , 
quant aeux,  developpent une  analyse du processus d'invention d'une situation pour la classe 
de mathernatiques repondant arna seconde question. CHAPITRE II
 
« La theorie,c'est quand on sait tout et que rien ne fonctionne. La 
pratique, crest quand tout fonctionne et que personne ne sait 
pourquoi.  Ici, nous avons reuni theorie et pratique: rien ne 
fonctionne... et personne ne sait pourquoi ! » 
attribue aAlbert Einstein 
COGNITION SITUEE, COMMUNAUTE DE PRATIQUE ET DESIGN 
POUR L' APPRENTISSAGE 
A partir  d'un  constat  concernant  l'experience  que  peuvent  faire  de  la  classe  de 
rnathernatiques certains eleves du secondaire, je me suis interesse au travail de Wenger pour 
les  comrnunautes  de  pratique . 1'aborde a present  ce  modele  dabord en  presentant  son 
paysage theorique : le paradigme de la cognition situee, puis la theorie des communautes de 
pratique. Ensuite, je discute brievernent des liens qui peuvent etre etablis entre ce modele et 
la classe de mathernatiques du secondaire avant d'aborder Ie modele lui-merne. Cela est fait 
d'abord en precisant ce que, selon Wenger, celui-ci doit recouvrir en termes de  « design » , 
puis en presentant  les trois modes d'appartenance et les quatre dualites dont ce modele est 
constitue. Pour chacun de ces elements, j'explique en quelques mots de quelle maniere il me 
semble pouvoir etre rapproche de ce qui se passe en classe de mathernatiques au secondaire. 
2.1	  La cognition situee 
La cognition situee (Lave, 1988 ; Brown el al., 1989, Lave et Wenger, 1991  ; Brown et 
Duguid,  J 992) se presente comme paradigrne de I'apprentissage qui rattache etroitement  la 
connaissance au contexte dans  lequel elle est construite.  Aux origines  de la theorie de  la 
cognition  situee , se  trouve  un  interet  pour  l'apprentissage a l'exterieur des  institutions 
educatives , double du constat de I'ecart important qui existe entre ccs manieres dapprendre 
et celles  qui ant  cours a l'ecole (Lave, 1988 ; Lave et Wenger,J99J).  L'exemple  Ie plus 
frappant  est  peut-etre  celui  presente  par Lave  (1988)  qui  a observe  la maniere  dont  s'y 
prennent  les  «  gens  ordinaires »  pour faire  leurs  courses  et  realiser  les  achats  les  plus 26 
profitables pour eux : ils mettent en ceuvre des connaissances mathernatiques, mais pas de la 
rnernefacon qu'ils Ie feraient pour resoudre un problerne similaire en contexte scolaire, par 
exemple. 
Ainsi, un constat base sur des etudes ethnographiques realisees en dehors du milieu de 
l'education (aupres de professionnels au travailtels que les tailleurs ou les bouchers ou merne 
de personnes engagees dans des groupes de soutien comme les AJcooliques Anonyrnes, etc.) 
a conduit a reconnaitre dans ce paradigme un caractere  circonstancie aux connaissances : 
solidement  lies aux contextes dans lesquels ils prennent place, les apprentissages sont dits 
situes (Brown et al., 1989) parce qu'une merne personne n'agit pas de la merne maniere dans 
toutes les circonstances. 
Le concept de ressources structurantes (Lave, 1988 ; 1996) a ete defini pour aborder 
cet aspect: elles sont les elements du contexte qui faconnent l'action qui va s'y derouler. Ces 
ressources, qui peuvent interferer avec les activites en cours ou en favoriser la realisation, 
sont  relatives  aux  taches  et a I'environnement  dans  lequel elles  sont  accomplies,  mais 
egalernent aI'individu qui s'y prete. Lave (1988) parle ainsi de 1a  construction du contexte 
par  la  constitution  mutuelle  d'elements  rattaches  a un  « ordre  constitutif »  et  a une 
« experience  vecue du monde »  telle qu'experirnentee par la personne. L'ordre constitutif 
serait  forme  par  les  relations  dialectiques  entre  les  structures  culturelles,  politiques, 
econorniques,  etc. :  c'est  la  dimension  du  monde  qui  « simpose »  dans  Ie  contexte. 
L'experience vecue du monde correspond au fait que l'individu  reconstruit  pour lui-merne 
lactivite en cours apartir de ses sentiments, valeurs, savoirs, etc. (Lave, 1988). 
Ces ressources sont donc d'ordres divers et peuvent etre d'un acces plus ou moins 
direct.  On parle par exemple  (Jonnaert  et al., 2004) des ressources  d'ordre cognitif (les 
connaissances comme potentiel d'action de la personne qui seront reconstruites en situation), 
d'ordre conatif  (la motivation a realiser  une activite),  d'ordre corporel  (les  mouvements 
coordonnes  pour rcaliser  une  activite),  d'ordre social  (Ie recours a autrui,  Ie groupe,  la 
cornmunaute), d'ordre  spatial et temporeI (organisation de l'espace et du temps) ou d'ordre 
materiel (pour designer les artefacts presents). II est important de souligner que, pour une 27 
situation  donnee,  elles  n'ont  pas  necessairernent une force  egaIe pour  structurer l'  activite 
(Lave, 1988). 
Les ressources structurantes agissent done sur toute forme d'action pour lui donner un 
caractere  unique , hie et nunc, et ainsi en serait-il  des apprentissages  realises  dans I' action 
elle-rnerne. En effet, « l'ensemble des ressources structurantes prend  ainsi  une fonction  de 
mediation, en ce [que cet ensemble] contribue afaconner les possibilites dapprentissage, les 
significations et les perspectives attribuees ala situation par la personne dans I'action et la 
pratique. » (Jonnaert et al., 2004, p. 678). 
En revanche, il faut mentionner certaines critiques aI'egard  de ce qui a ete, jusqu'ici, 
developpe aI' interieur  de ce paradigme. La plus serieuse  sans doute  vient de Walkerdine 
(1997), qui releve un manque conceptuel concernant la rnaniere dont la pratique d'un  groupe 
est initialernent produite : « although Lave's account was extremely suggestive, I do not think 
that she got  to grips  with  an account of  how practices  in which  thinking  is  inscribed  are 
produced » (Walkerdine 1997, p. 59). 
Un autre volet du regard que propose la cognition situee.sur I'apprentissage consiste a 
considerer  Ie fait  que  les circonstances  dans  lesquelles  se construisent  les  apprentissages 
s'inscrivent dans  des structures  qui font de  l'apprentissage  lui-rnerne une activite  sociale 
(Brown et al.,  1989) OU  la negociation  du sens de l' activite  en cours et du savoir construit 
occupent une place irnportante (Waschescio,  1998 ; Cobb, 1999). Cette dimension sociale de 
la connaissance et de I'apprentissage dans la cognition situee est souvent abordee sous l'  angle 
de  la participation d'une  personne al'activite d'un groupe  partageant  certaines  facons de 
faire  (Lave,  1988;  1991;  Lave  et  Wenger,  1991).  Ce  point  de  vue  conduit  a voir 
l'apprentissage comme Ie resultat d'une participation de plus en plus marquee al'interieur du 
groupe,  tandis  que  les  « nouveaux  venus »  s'approprient (et contribuent a renouveler)  le 
savoir faire des  « anciens ». Ces savoirs faire,  ainsi que dautres elements  que j'introduirai 
plus loin, sont regroupes sous Ie terme de « pratique ».  II ne s'agit  pas ici d'un simple point 
d'entree  dans  Ie concept d'apprentissage, mais d'une veritable posture episternologique  qui 28 
arnene aparler de  la cognition situee comme d'un paradigme : I'apprentissage tel qu'envisage 
ici se situe dans le processus de  participation lui-merne, et non plus  dans  la tete de  l'individu 
(Watson, 1998). 
L'idee  de  considerer  l'apprentissage  comme  un  changement  dans  le  mode  de 
participation dans la pratique du groupe conduit apreciser un autre  concept fondamental pour 
la cognition situee, celui de participation peripherique Legitime.  D'une part,  on  parle d'une 
participation peripherique en  raison des  differents niveaux d'expertise qui  la caracterise : les 
experts sont au  centre de  la pratique tandis que  les neophytes, qui  y sont au depart etrangers 
(du  latin  extraneus, qui  est  de  l'exterieur), se rapprochent progressivement du centre. D'autre 
part, on  suggere l' acquisition d'une certaine legitimite parce que l'apprentissage est  vu  en 
lien  avec une  reconnaissance de la participation dans  le groupe par les anciens ou les experts 
de  la cornmunaute. Le  succes dans  l'apprentissage serait alors ce  qui  permet de  changer de 
mode de  participation en  gagnant en  centralite et  /  ou  en  legitimite dans  le  groupe (Lave, 
1988; Lave et Wenger,  1991). 
Dans cette optique, la cognition situee propose de  sinteresser al'acces aune  pratique 
(Lave et  Wenger,  1991  ; Brown et  Duguid,  1992; Watson,  1998)  pour aborder  le  travail 
consistant afavoriser  l'apprentissage. Une  telle  approche conduit arejeter fortement une 
vision  de  l' apprentissage comme  fruit  de  1'enseignement (voir en  particulier,  Brown  et 
Duguid,  1992) : celui-ci, au  contraire, est  un resultat de  la participation elle-rneme, done de 
I'activite de l'individu qui  apprend. Ceci conduit as'interroger sur les formes de participation 
qui  sont  possibles  a  I' interieur  du  groupe  ainsi  qu' aux  autres  elements  qui  forment  le 
contexte:  praticiens  experirnentes,  autres  apprenants,  outils,  informations,  etc.  (Lave et 
Wenger, 1991). 
2.2	  Les communautes de pratique 
Ces  observations  sur  I' apprentissage en  relation  avec  la  participation au  sein  d' un 
groupe  (plus  ou  moins  formel)  d'individus  ont  conduit  a I'elaboration  du  concept  de 
communaute de  pratique (Lave et  Wenger,  1991).  Dans un  effort pour definir le concept 
qu'ils souhaitent neanrnoins garder ouvert, Lave  et  Wenger (1991) parlent dans  un premier 
temps de  l'existence d'une vision commune de  I'entreprise dans  laquelle sont  engages  les 29 
membres d'une cornmunaute : « [Community of practice]  does  imply  participation  in  an 
activity  system  about  which participants  share  understandings  concerning what  they  are 
doing  and  what  that  means  in their  lives  and  for  their communities»  (p.98).  II  faut  par 
ailleurs preciser que  la cornmunaute ainsi definie n'est pas  necessairernent enferrnee dans  un 
espace  et  que  ses  membres  n' ont  pas  obligatoirement  a  se  reunir  pour  former  une 
cornmunaute : « Nor does the term community imply  necessarily co-presence, a well  defined, 
identifiable group, or socially visible boundaries» (Lave et Wenger, 1991, p. 98). 
De  la  merne maniere, Wenger  (1998) proposera un  peu  plus  tard  une  caracterisation 
plus  precise  de  la  cornmunaute  de  pratique  en  I' appuyant sur  la  presence  de  pratiques 
communes, d'un engagement-mutuel, d'une entreprise collective et  du  developpernent d'un 
repertoire commun de  savoirs, de  routines, d'actions, d'outils, etc . Plus tard  Wenger (2002) 
trouvera plus  commode de refermer  le concept en suggerant qu'une cornmunaute de  pratique 
doit : (I) avoir pour but de produire, etendre et echanger des  connaissances et developper des 
habiletes  individuelles ;  (2)  que  I'appartenance  a  la  communaute  se  fasse  sur une  base 
volontaire, mais en  fonction de l'expertise ou  de  l'interer d'une personne pour un  sujet ; (3) 
que  ses  frontieres soient floues tandis que les  individus se  tiennent regroupes en  raison de 
leurs  interets, de  leur engagement et de  leur identification avec Ie groupe et ses expertises ; et 
(4) que  son existence dans Ie temps depende uniquement de sa pertinence a l'egard des sujets, 
des valeurs et de l'interet de ses membres a: apprendre ensemble. 
Cette derniere definition  parait  plutot contraignante et  fait  perdre de  vue l'une des 
propositions initiales de  Wenger qui  permettait d'employer Ie concept a I'etude de  groupes 
qui  ne  possedent pas  d'ores et deja  ces caracteristiques : « II est  plus  important d'examiner 
[...] la perspective qui  sous-tend  Ie concept de cornmunaute de pratique et de developper une 
analyse  qui  permettra de  voir jusqu'  a  quel  point,  comment et  en  fonction  de  quel  but 
particulier il  est utile  de  considerer  une  configuration  sociale  telle  une  comrnunaute  de 
pratique» (Wenger, 2005, p. 135). Ce  point de vue etait egalernent important dans I'ouvrage 
de Lave et  Wenger de  1991 dans la mesure ou  il permettait de considerer un groupe comme 
une  cornmunaute de  pratique fonctionnant plus ou  moins  bien  selon ce  qu'elle possede des 
caracteristiques d 'une cornmunaute modele (voir en  particulier Ie cas  des  bouchers). Enfin, 
Wenger  lui-rneme  n'en  continue  pas  moins  a  sinteresser a  la  maniere  de  creer  et  de 30 
developper des cornmunautes de pratique, ce qui correspond bien au fait de voir sa definition 
plutot comme  un  ideal  a atteindre  que  comme  un  ensemble  de  conditions  necessaires  a 
I'emploi du concept. 
D'autre part,  on  pense  que  les  cornmunautes  de  pratique  possedent  egalernent  un 
caractere evolutlf qui, justement, permet leur developpernent et leur renouvellement (Lave et 
Wenger,  1991  ; Wenger,  1998). Non seulement les individus qui les composent  peuvent-ils 
progressivement etre  rernplaces au  fil du  temps (les nouveaux devenant  des  anciens et  les 
plus  anciens  se  retirant  peu  a  peu),  mais  les  pratiques  elles-rnernes  sont  sujettes  a  une 
evolution resultant, par exemple, de la contribution des nouveaux venus. 
Un des concepts cles  de ce  qui  devient,  a l'interieur du  paradigme  de  la cognition 
situee, la theorie des comrnunautes de pratique est Ie concept d'identite qui est rattache a ce 
que  j'ai  deja  explique  concernant  Ie changement  dans  Ie  mode  de  participation  d'une 
personne  a l' interieur d'un groupe.  Par identite, on entend la maniere, relativement durable, 
dont  une personne est  percue, par elle-merne  et par les autres : « By "identity" I mean the 
way a person understands  and views himself,  and is viewed by others, a perception  of self 
which is fairly constant » (Lave ·et Wenger,  1991, p. 81). Cette identite rejoint Ie concept de 
cornrnunaute  de  pratique  dans  Ie  sens  ou  l'on  suggere  que  devenir  membre  d'une 
cornrnunaute, c'est justement, par cette appartenance,  construire son identite  : apprendre  et 
constituer son identite sont inseparables, ce sont deux aspects du meme phenornene (Lave et 
Wenger,  1991;  Wenger,  1998).  L'apprentissage  renverrait  des  lors  a  I'engagement dans 
differentes  pratiques  (Watson,  1998 ;  Boaler, 2002)  par  une  integration  progressive  aux 
groupes ou elles sont rencontrees. 
Cette  posture  met en evidence  Ie fait  que  I' apprentissage  ici est aborde  comme  un 
processus qui engage  la personne tout entiere,  lactivite ou la connaissance  ne pouvant etre 
detachees  du contexte  global ou elles  s'exercent, se developpent  (Lave et  Wenger,  1991  ; 
Wenger,  1998).Dans la theorie des cornmunautes de pratique, I'identite est done abordee ala 
fois du point de vue de la competence (pouvoir faire des choses) et de celui de I'appartenance 31 
(etre  membre d'un groupe), deux elements qui contribuent afaire  que  I'individu qui  apprend 
devient une personne « differente ». 
Sur  ce  point,  Walkerdine  ira  d 'une  nouvelle  critique,  constatant  que  Ie  modele 
developpe par  Lave n'explique pas  clairement comment les  pratiques peuvent intervenir sur 
la  construction de  lidentite : « [Lave]  made reference to  the  concept of activity, but  apart 
from  the clear demonstration of the  route taken  by shoppers and  weight watchers in making 
their calculations,  she  did  not  really  theorize  how  subjects  are  produced  in  practices» 
(Walkerdine,  1997,  p. 57).  Le travail de  Wenger en  1998 discute largement cette question et 
choisit  merne  de  placer la  construction de  I'identite au  centre de  I'experience vecue par les 
membres d'une cornmunaute, tout en  signalant qu'elle n'est que l'une des  dimensions de 
I' apprentissage. 
De  facon  synthetique, Wenger (1998)  reprend  ainsi  l'ensemble des  elements de  sa 
« theorie sociale de  I' apprentissage» autour de  quatre poles: I' identite (I ' apprentissage en 
tant  que devenir) , Ie sens  (l'apprentissage en  tant  qu'experience), la pratique (l'apprentissage 
en tant que pouvoir d'action) et la communaute (l'apprentissage en tant qu'appartenance). 
2.3	  La classe de mathematiques comme communaute de pratique 
Ces  observations  sur  I'apprentissage peuvent sembler  tres  eloignees  du  monde de 
l'enseignement scolaire, au  point ou  I'on peut rnerne  se  questionner sur linteret d'un tel 
paradigme  pour  aborder  l'apprentissage  en  milieu  formel ,  comme  dans  une  classe  de 
mathernatiques du  secondaire.  Lave et  Wenger ont  toujours  pris  soin  d' eluder autant que 
possible la question  (defendant neanrnoins la conviction que  leur theorie s'applique autant a 
l'apprentissage dans I'ecole qu'a  I'exterieur), question qui  fut  en  revanche abordee de  front 
dans I'ouvrage dirige par  Watson  (1998). II ressort  nettement du  travail  des  auteurs de  ce 
collectif que  la cognition situee  est,  du  point de  vue  de  I' analyse, d'une valeur certaine pour 
prendre en  consideration ce qui  se  passe  reellernent dans les  classes de  mathernatiques  (en 
comrnencant par admettre qu'elJes forment des  cornrnunautes dans lesquelles toutes sortes de 
choses sont apprises, y compris des mathematiques) (Watson, 1998). 32 
En  revanche, on  pointe du  doigt Ie problerne majeur souleve par  Ie fait  que,  dans  la 
theorie des  cornmunautes  de  pratique,  on  rejette  l'idee  de  I'apprentissage  vu  com me  Ie 
resultat d'un enseignement, alors que  ce serait precisement l'intention que  se  donne I'ecole. 
Sur ce  point,  un  travail theorique semble, ace  jour, toujours  necessaire,  mais  je  crois que 
I'opposition ainsi presentee demande aetre  nuancee,  La fonction d'instruction de  l'ecole ne 
recouvre pas  I'entierete de  sa  mission,  qui  se  veut egalernent un  lieu  de  socialisation des 
cleves. Suivant Ie programme du  Ministere de  I'education, du  loisir et  des  sports (MELS), 
l'ecole (primaire et secondaire) se donne ainsi trois  visees de  formation: la structuration de 
l'identite de  l'eleve,  Ie  developpernent de  son  pouvoir d'action, et  la  construction d'une 
vision du monde, et cela rneme en classe de mathernatiques (c'est moi qui souligne) : 
Finalement, Ie domaine de  la mathernatique, de  la science et  de  la technologie 
elargit la vision du  monde de  I'eleve en  Ie mettant en contact avec  differentes spheres 
de l'activite humaine. II contribue astructurer I'identite de l'eleve en concourant ason 
developpernent  intellectuel,  en  affermissant  son  autonomie,  sa  creativite,  son 
objectivite  ainsique sa  confiance  en  son  potentiel.  Le  jeune accroit  son  pouvoir 
d'action par l'appropriation des  langages  propres  aux  disciplines, ce  qui  facilite  le 
traitement de donnees et leur mise en relation (MELS, 2006, p. 226). 
On se  rapproche ainsi  beaucoup de  la synthese en quatre points offerte par Wenger un 
peu  plus  haul.  N'est-ce pas  alors plutot le regard pose  sur  la classe de  rnathernatiques et son 
entreprise, les  convictions merne  d'un chercheur ou d'un enseignant, par  exemple (voir les 
observations de  Kirshner et  Whitson,  1997), qui  peuvent rendre difficile Ie fait  d'aborder la 
classe de mathernatiques comme une comrnunaute de pratique? 
Des questions importantes restent neanmoins en suspens concernant principalement Ie 
concept de participation peripherique legitime en classe de  mathernatiques, par  exemple. Qui 
sont  les  « experts» et  Ies  « novices »,  en  quoi  consiste  Ia  pratique dans  Iaquelle  ceux-ci 
s'engagent, en quoi  consiste un mouvement vers  Ie centre de cette pratique, comment definir 
Ia legitimite de  Ia participation acelle-ci (Watson,  1998) ? Comment Ia question du  temps, 
.qui  est  importante pour apprecier Ie concept de participation peripherique legitime, peut-elle 33 
etre prise  en  compte? Ces  questions  peuvent conduire a  mettre en  doute la  pertinence du 
concept de  cornrnunaute de  pratique  pour la  classe".  En  revanche, j'ai deja sur  ce  point 
presente la position de  Wenger pour qui  c'est I'interet que  1'0n  trouvera a l'utiliser pour un 
groupe donne  (la  classe de  mathernatiques dans mon  cas)  qui  serait l' element determinant 
pour justifier 1'usage du concept. Cela rejoint tres  bien  les observations de plusieurs auteurs 
(Watson,  1998; Boaler, 2002 ; Cobb et  Hodge, 2002 ; Cotton, 2002)  qui  en  reconnaissent 
dernblee l'utilite comme outil  d'interpretation. Lave et  Wenger (1991) soulignent d'ailleurs 
que  les  concepts  de  comrnunaute  de  pratique  et  de  participation  peripherique  legitime 
permettent bien  de  conceptualiser I'activite d'une classe : ils  engagent a comprendre d'une 
rnaniere particulierece qui  se passe en  classe.  On  peut considerer des  lors Ie concept de 
comrnunaute de  pratique comme un outil de fa pensee, un outil analytique pour comprendre 
ce qui se passe (dans une classe de mathernatiques par exemple). Cette perspective aide  peut­
etre a saisir la difficulte rencontree plus  haut adefinir ce qu'est une cornrnunaute de pratique 
avec precision. 
On  peut ainsi faire  des  liens  avec l'existence de  ressources structurantes pour penser 
par exemple, dans Ie contexte d'une classe, a l'organisation spatiale de la classe (position des 
pupitres, du  tableau,  de  I'enseignant), a la  presence d'individus (presence des  pairs, d'un 
enseignant, d'un  chercheur, avec  l'idee damitie, de  rivalite,  de  jeux de  seduction ... ),  au 
materiel accessible (manuel, note de  cours, document presentant des  problernes a resoudre, 
outils pour la resolution), aux connaissances disponibles (chez les eleves, chez l'enseignant), 
de  merne qu' aux  circonstances dans  lesquelles se deroule l'activite (moment de la journee, de 
la semaine ou de l'annee, contexte d'exploration, d'evaluation . ..), etc. 
Les  observations  presentees  au  chapitre  precedent  concernant  la  construction  de 
l'identite des  eleves en classe  de mathernatiques rejoignent naturellement ce que j 'ai  presente 
9 Voir en particulier la critique de Boylan (2004) qui  suggere de  parler « d'ecologie 
de  pratique »  plutot que de  cornmunautes  quand  il  s'agit de  groupes  qui  n'en 
possedent pas les caracteristiques les plus marquantes. 34 
plus haut sur la question . Cela est particulierernent interessant du moment que I'on considere 
l'activite  mathernatique d'une classe et les valeurs rattachees acelle-ci en termes d'elements 
constitutifs d'une pratique de la classe  de mathematiques  au sens  large. L'entree (ou  non) 
dans  une  telle  pratique partic iperait  a l' experience  de  construction de  I' identite,  pratique 
presentant evidernment d'autres composantes (quece qui a trait aux rnathernatiques), tout en 
conduisant acertains  apprentissages, comme  le suggerent Brown et Duguid (1992) : « There 
is undoubtedly ongoing  practice  in the classroom,  and  there is learning ».  On pourrait voir 
aussi en ce sens ce qui a ete degage dans I' ouvrage collectif dirige par de Abreu et al. (2002) 
sur les transitions entre les contextes ou l'on fait appel aux mathernatiques (a I'ecole, dans la 
vie quotidienne, etc.), qui developpe l'idee selon laquelle  l'apprentissage des mathernatiques 
en classe  consiste  a adopter des nouvelles pratiques,  processus  mettant en jeu la construction 
de l'identite'". 
Par ailleurs,  I'existence d' un ecart qui peut etre  important entre ces apprentissages et 
les intentions pedagogiques de  l'enseignant (egalernent  mentionne  par  Brown  et  Duguid), 
rejoint ce dont il a ete question dans la problematique apropos des differents curriculums (de 
I'eleve, de I'enseignant, de l'ecole...). On parvient ainsi peu apeu acomprendre ce que peut 
sign ifier  la  participation  peripherique  legitime  en  classe  de  mathernatiques,  ce  que 
Bartholomew (2002) et Boaler (2002, 2000)  aident encore adegager. Ils reviennent  en effet 
sur  I' idee  d' acces  alors  qu' Us  remarquent que  les cleves  ont  besoin  d' avoir des  occasions 
d' interagir, de contribuer a I'activite de la classe et d'exprimer leur creativite dans la classe, 
de participer de  rnaniere variable,  mais egalernent de  facon  intense  et authentique (Boaler, 
2000). Wenger lui-rnerne fait clairement le rapprochement: 
L'un  des  problernes  d'une  classe  traditionnelle  est  d'etre  a la  fois  trop 
deconnectee du  monde  et  trop  uniforme  pour favoriser  des  formes  d'identification 
significatives.  Elle  offre  une  structure  restreinte  pour  negocier  les  identites  :  un 
10 de Abreu (2002) parle ainsi de « competiting identities ». 35 
enseignant devant la  classe  et  un  groupe hornogene d'etudiants qui  apprennent tous  la 
meme chose, au merne moment.  Les cornpetences, ainsi  depouillees de  leur cornplexite 
sociale, consistentafaire plaisir aI'enseignant, alever la main en  premier, aobtenir de 
bonnes notes. II y a peu de materiel sur lequel peuvent etre faconnees les  identites sur 
Ie plan local. II n'y  a rien d'etonnant alors ace  que Ie terrain de  jeu devienne Ie lieu 
principal de  la  vie  scolaire (et  de  I'apprentissage scolaire) et a ce  que la  classe elle­
merne devienne  un  monde adeux facettes  ou  I'enseignement cornpetitionne avec la 
circulation de petits billets  en classe et que certains etudiants cherchent leur identite en 
adoptant  un  comportement subversif ou  en  refusant  tout  simplement de  participer 
(Wenger, 2005, p. 293). 
Ces  occasions d'interagir peuvent se  traduire par differentes formes de  participation a 
la classe qui  sont plus  ou  moins legitimees par I'enseignant (Lave et Wenger, 1991  ; Wenger, 
1998 ; Solomon 2007 ; Brown et Duguid,  1992).  L'idee de  voir I' apprentissage comme partie 
integrante du  processus de  transformation de  la  participation aI' interieur de  la cornmunaute 
pourrait  ainsi  etre  consideree suivant  levolution  des  eleves  dans  la  prise en  charge  de 
I' activite mathernatique de la classe. 
L'appropriation,  par  la  participation,  d'une  pratique  « deleve  apprenant  des 
mathematiques » dans une  classe  don nee permet de  reunir, comme on  souhaite Ie faire dans 
Ie  cadre  de  la  cognition  situee,  les  dimensions  d'appartenance  et  de  competence  qui 
constituent I'apprentissage, ce que  remarque effectivement Boaler : «  a focus on  the  patterns 
of  participation  that  constitute  learning  gives  insights  into  the  nature  and  extent  of 
identification and belonging that students develop as  they  learn  to be  mathematics learners» 
(Boaler, 2000, p.  172).  Plusieurs autres auteurs abondent en  ce  sens, et  voient dans Ie travail 
en  classe un  processus de  construction de  I'identite de  I'eleve comme apprenant et  comme 
personne (Forster, 2000 ; Boaler,  2000 ; 2002 ; 2004 ; Bartholomew, 2002 ; Cobb et  Hodge, 
2002 ; Lerman, 2005  ; Solomon, 2007). 
Ainsi, les pratiques  partagees dans une comrnunaute renvoient par exemple acertaines 
formes de  conversation, de  maniere de  faire et d'etre (Wenger, 1998), ce qui me  semble tres 
present dans n' importe quelle classe de  mathernatiques. Par ailleurs, si  toutes les  classes de 
mathematiques ne  fonctionnent pas  de  la  me me  maniere, ceci correspond pour moi  au  fait 
qu'il s'agit bien de  la pratiqued'une classe, comme Ie mentionnent Boaler et  Greeno (2000), 
d'un  arrangement  social  dans  lequel  I'enseignant et  les  eleves  occupent  certains  roles, 36 
participent it leur maniere, s'adaptant aux  contraintes et  aux  possibles (« affordances ») : un 
groupe  d'eleves  et  un  enseignant  partagent  ainsi  ensemble  une  pratique  qui  leur  est 
particuliere. 
2.4  Le design pour I'apprentissage et Ie modele de Wenger 
« Le defi du design est d'appuyer Ie travail d'engagement, 
d'imagination et d'alignement. » Wenger 
J'ai  explique  que  dans  Ie  paradigme  de  la  cognition  situee,  I'apprentissage  est 
conceptualise en  termes  de  participation peripherique legitime dans des  cornmunautes de 
pratique.  Cette  participation est interpretee en  termes didentite tandis  que  les  individus 
definissent leur  appartenance it une  cornmunaute en s'en appropriant la pratique. J'ai presente 
quelques elements qui  permettent d'envisager comment cette  approche pourrait etre utilisee 
pour eclairer ce qui se passe en classe de mathematiques au secondaire. 
J'en suis it present it aborder de  facon  plus  precise Ie modele que propose Wenger pour 
les cornmunautes de pratique. Ce  modele vise en  fait la mise en  place d'une cornrnunaute qui 
so it it la fois  « fonctionnelle »  par rapport it ses objectifs et qui offre des experiences positives 
it ses participants en leur permettant de construire leur  identite comme membres it part entiere 
de  cette comrnunaute. Wenger se  place donc dans  une perspective ou  les questions liees  aux 
structures sociales (dont I'appartenance aun groupe) et celles rattachees it I'experience situee 
(Ie  sens  donne a une  situation)  encadrent  en  quelque sorte  I'apprentissage  comme  une 
evolution  dans  la  pratique  (apprendre,  c'est  faire  autrement)  et  une  transformation  de 
l'identite (apprendre c'est devenir quelqu 'un d' autre).  Apartir de  cette position, il developpe 
un modele d'amenagernent (il utilise Ie mot design que je  reprendrai) de  la cornmunaute pour 
I'apprentissage qui  permettrait d'orienter les  choix des  concepteurs. II ne s'agit pas  du  tout 
pour Wenger de proposer des  modes de  fonctionnement types  it mettre en place, mais  bien de 
fourn ir  un  outil  qui  pourra aider a determiner les  principes et  la  forme generale de  ce  qui 
serait fait pour une cornrnunaute donnee. 
J' ai aussi explique  que dans une  approche de cogn ition situee, I'apprentissage n'est pas 
vu comme Ie produit de  I'enseignement : «  A situated approach contests the  assumption that 37 
learning is a response to teaching. » (Brown et Duguid,  ]992). Dans cette perspective, Ie role 
du design serait done de favoriser I'apprentissage, de Ie soutenir et de Ie valoriser (Wenger, 
]998; Brown et Duguid,  ]992)11.  En s'appuyant sur Ie lien etabli dans Ie cadre de sa theorie 
entre I'apprentissage et l'entree dans une pratique au sein d'un groupe, Wenger choisit done 
d'organiser son modele autour du « renforcement »  de l'appartenance aune cornmunaute de 
pratique  de  maniere  a encourager,  chez  ses  participants,  l'adoption  de  pratiques  et  la 
construction de leur identite en tant que membres de cette comrnunaute". 
Puisque  c'est  par  I 'ap prentissage  qu'une  personne  pourra  entrer  dans  une 
communaute,  Wenger  (I 998) propose  de  regarder  les  elements  par  lesquels  se  definit 
I'appartenance  a  une  cornmunaute  de  pratique  et  I'aborde  sous  trois  « modes 
d'appartenance »  : 
•  I'engagement; 
•  l'imagination; 
•  I'alignement. 
Par  aiJleurs, pour  soutenir ces  trois  modes  d'appartenance  (qui  seront  presentes  en 
detail un peu plus bas), Wenger presente quatre « dimensions du design» : 
•  la participation et la reification ; 
•  Ie concu et l'emergent ; 
•  Ie local et Ie global; 
•  l'identification et la negociabilite 
II C'est pour cette raison queje choisis, par la suite d'utiliser le terrne  « situation pour 
I'apprentissage »  plutot  que  «  situation  d'apprentissage»  ou  « situation 
d'enseignement » pour parler d'une activite preparee pour Ie travail en classe. 
12 Les  elements suivants s 'appuient, sauf indication contraire, sur Ie modele tel que 
propose dans  Ie livre de Wenger de  1998, et traduit par Gervais en 2005. 38 
Ces  dimensions  se  veulent  des  mecanisrnes  de  soutien  de  l' engagement,  de 
l'imagination et  de  l'alignement et  sont dualites qu'il s'agit de  coordonner, d'accorder, de 
balancer.  Elles  representent  «les  quatre  dimensions  fondamentales  d 'un  design  pour 
l'apprentissage» (Wenger, 2005) et concernent les trois  modes d'appartenance ala fois . La 
figure suivante (Figure 2.1) donne une idee de ce que Wenger envisage: 
Figure 2.1 Combinaison des trois modes et des quatre dimensions du design 
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Le but du  design etant pour  lui de combiner autant que  possible des elements reposant 
sur ces  modes et ces dimensions, j'ai envisage de m'en servir pour preparer des situations qui 
seraient concues pour la classe de  mathernatiques du  secondaire, situations visant ala  fois 
I'apprentissage et  le  developpement d'une appartenance a la  cornmunaute  forrnee  par  la 
classe. 
Dans  la  suite  de  ce  chapitre,  je presente  done  les  modes  d'appartenance  et  les 
dimensions du design tels qu'on les retrouve dans  le modele de Wenger, en Ies accompagnant 
de quelques observations concernant ce qu 'elles peuvent, amon  sens,  signifier pour la classe 
de mathernatiques du  secondaire. Au chapitre suivant, consacre ala methodologie, j'explique 
comment une  exploration du  cote de  la  recherche d'une  part et  du  cote  du  travail  d'un 
enseignant d'autre part vont  m'amener arepondre ames questions de recherche apropos du 
modele de Wenger, c'est-a-dire : 
Question  1 : Comment le modele de  Wenger peut-il etre  utilise pour 
creer une situation pour l' apprentissage mathematique allant dans  le sens  du 
developpernent d'une communaute de  pratique favorisant Ja construction de 
l'identite des eleves dans la classe au secondaire? 39 
Question 2  : Quels  sont les  elements mobilises par  les  chercheurs et 
enseignants  dans  Ie  processus  d'invention  d'une  telle  situation,  de  sa 
conception a sa  realisation,  de  rnaniere  a prendre en  compte a la  fois  Ie 
modele de Wenger et Ie contexte ordinaire de travail  d'un enseignant ? 
2.5	  Le modele de Wenger: trois modes d'appartenance it une 
communaute de pratique 
2.5.1  L'engagement 
« L'engagement dans la pratique est une double source 
d'identification ; nous nous engageons ala fois dans ce que  nous 
faisons et dans nos relations avec les autres » Wenger 
Pour Wenger,  I'engagement  necessite  que  I'individu  puisse prendre part a ce  qui 
importe dans  la communaute, qu'il puisse  etre un participant apart entiere,  Wenger precise 
que  I'engagement dans  la pratique est une source d'identification ala fois dans des  taches ou 
des  activites (s'engager dans  ce  qu'on fait)  et aupres des  autres (s' engager dans une  relation 
de  travail, d'apprentissage). L'engagement est ainsi  pour lui  la  source de  coherence d'une 
cornrnunaute, une  dimension de  la pratique qui  permet aux  individus de realiser ce qu'ils ont 
afaire ensemble. 
Toujours  pour Wenger,  l'engagement est caracterise  par  la  combinaison  de  trois 
processus: la  negociation de sens  (qui permet aux  objets d'exister pour la  cornmunaute), la 
formation  de  trajectoires  (cornposees  par  differentes  formes  de  participations)  et  Ie 
deroulernent d'histoires de pratique (qui replace les pratiques dans  Ie temps). 
Dans Ie  contexte  de  I'enseignement,  I'auteur suggere que  « l'objet principal  d'un 
design  educationnel  consiste a offrir  des  occasions  d'engagement »  (Wenger,  2005)  en 
permettant des  formes  de  participation .differentes, ayant toujours al'esprit que  ce  qui  est 
appris est  ce  qui  permet de  participer a I'entreprise commune. L'engagement pourrait etre 
soutenu en transferant la responsabilite de  l'apprentissage al'ensemble de la cornmunaute (la 
classe) par  la realisation dactivites qui exigent un engagement mutuel des  apprenants entre 
eux  et avec  d'autres personnes tout en sollicitant leurs  competences et en  les  encourageant a 
en developper de nouvelles. 40 
J'associe ce mode dappartenance al'image d'individus en construction de leur  identite 
qui seraient en  relation entre eux  et aussi  avec  des  « objets » (artefacts, mais  aussi  des  idees , 
des theories, des savoirs) qui ont penetre la communaute de pratique qu' ils forment. Et je vois 
cette cornmunaute elle-rneme en evolution suivant l'engagement manifeste par ses membres. 
Par  ailleurs, en ayant en  tete  la conception de situations pour la classe du  secondaire, 
un aspect qui  me semble important lie aI'engagernent, et que  Wenger n'aborde pas , se situe 
au  niveau  des  exigences  des  taches  qui  sont realisees  en  classe.  En  effet,  il  me  semble 
essentiel de  proposer aux  eleves, pour les conduire as'engager, des  taches qui  representent 
pour eux  un defi  consistant, ce que  soulignent egalernent des  auteurs comme Henningsen et 
Stein (1997),  Yackel et  Cobb (1993), Bergeson et al.  (2000), etc.  II importe egalernent, en 
reprenant Ie concept de zone de developpernent proximal de Vigostski, que  ces  taches soient, 
cognitivernent parl ant,  a la  portee des  eleves.  Ces  elements peuvent etre  rapproches  des 
travaux  realises en  didactique des  mathematiques sur les  caracteristiques d'une situation 
problerne  (voir par  exemple  la  synthese de  Vlassis  (2001)) : analyse  des  taches,  de  leur 
cornplexite, des obstacles que les eleves vont rencontrer, etc. 
D'autre part, il me semble important de souligner egalernent, d'autant plus  que  Wenger 
lui-rnerne evoque la chose, le role  important que  peut jouer l'engagernent de l'enseignant lui­
merne  aupres d'un groupe, de  I'authenticite de  ses  relations avec  les eleves (Rogers,  1969 ; 
Vayer,  1997; Glasser,  1996).  Cet engagement de  I'enseignant me  semble important pour 
faire  en sorte que  les eleves se considerent en tant qu'un groupe evoluant dans Ie sens  de ce 
que  leur  propose  lenseignant,  ce  qu'on  retrouve  effectivernent  dans  une  approche 
d'  apprentissage collaboratif comme celie Kagan (1992). 
2.5.2  L'imagination 
Pour Wenger, un  second mode dappartenance aune  communaute de  pratique serait 
l'imagination. Pour lui, I'imagination concerne les representations qu 'a une  personne d'elle­
merne  et  du  monde.  A I'echelle  d'une  cornmunaute  de  pratique,  ces  representations 
permettent de  situer  les  pratiques  dans  Ie  temps  et  dans  I'espace  afin  de  concevoir  la 
participation comme une  trajectoire qui  passe par la cornmunaute (nous appartenons selon 
Wenger a plus ieurs  cornrnunautes de  pratique,  nous  en joignons de  nouvelles, en  quittons 41 
d'anciennes, etc.) et qui a aussi son sens dans  la communaute (tous ne suivent pas la merne 
trajectoire a l'interieur de  la cornmunaute de  pratique) . L'imagination est  un  « processus 
d'epanouissernent  personnel  qui  transcende  Ie temps  et  I'espace  en  creant  de  nouvelles 
representations  de  soi  et  du  monde » (Wenger,  2005,  p.  196)  et,  pour  Wenger,  on  doit 
permettre al'imagination  de s'exprimer afin que les apprenants  puissent explorer ce qu'ils 
sont  (ou  ne  sont  pas),  ce  qu'ils pourraient  etre,  d'ou  ils  viennent  et  ou  ils  peuvent ou 
souhaitent aller. 
En merne  temps, I'imagination ne serait pas un processus  purement  individuel, mais un 
processus  par  lequel  les  experiences  individuelles  viennent  contribuer  a nourrir  une 
conscience collective.  Concernant de maniere plus precise I'education,  Wenger explique ainsi 
que  « dans un monde ou il est manifestement impossible  de tout connaitre, l'identite  permet 
de choisir ce qu'il y a aapprendre et d'identifier ce qui est important » (Wenger, 2005, p. 295) 
et insiste sur Ie fait que, par I'imagination,  il est plus important qu'une experience educative 
transforrne l'identite plutot qu' elle pretende «  tout couvrir » . 
L'Imagination pour Wenger c'est egalernent la recherche d'un  accord entre son identite 
en construction et Ie monde qui  nous entoure (ce qu'il appelle  l'orientation), c'est aussi ce 
par quoi  on peut  prendre  conscience de ses  moyens  (processus  metacognitif qu'il designe 
sous Ie terme de reflexion) et c'est encore la possibilite d'envisager de nouvelles facons de 
faire ou de se reinventer soi-merne (un acte de creation qu' il appelle l'exploration). 
On  voit que  I'imagination est un phenornene  actif qui  permet d'elargir et en  merne 
temps d' approfondir Ie sens de I'entreprise d'une cornmunaute.  Elle fait porter  Ie regard des 
membres de la comrnunaute sur eux-memes, sur leur cornmunaute et sur I'exterieur de celle­
ci. 
Songeant apresent ace que peut representer l'imagination en termes  d'une situation a 
vivre en classe  de mathematiques au secondaire, il me semble  que  la mise  en  valeur  et  la 
prise  en  compte  des  productions  des eleves  (strategies,  solutions,  interpretations  d'un 
probleme, etc.) sont des elements qui sont importants acet egard en classe de mathernatiques. 
C' est  aussi,  sans  doute , s' interesser 11  faire  des  liens,  et  cela  aussi  bien  a I' interieur de 42 
l'univers  mathernatique des  eleves  (entre  les  idees  mathernatiques qu'ils connaissent, ce 
qu 'ils ont experimente par Ie passe) que vers  l'exterieur (ce qu'ils apprendront plus tard, ce 
qui se fait en  mathernatiques ou grace aelles dans divers metiers, etc.). 
2.5.3  L'alignemenf 
L'alignement  tel  que  defini  par  Wenger  est  ce  qui  permet  aux  membres  d'une 
cornmunaute de coordonner leurs energies, leurs actions et  leurs pratiques pour la realisation 
de  projets d'ampleur autour de  I'elaboration d'une vision commune (Wenger,  1998).  Pour 
Wenger,  l'alignement  comporte  deux  aspects  relativement  distincts :  l'alignement  a 
I'Interieur  de  la '  comrnunaute  et  l'alignement  avec  lexterieur  de  la  comrnunaute. 
L'alignement consiste done anegocier des  perspectives et,  dans ce  dessein, aconvaincre, a 
inspirer  et  a unir,  a definir  des  visions  et  aspirations  (et  done a jouer  un  role  dans 
l'amenagernent de  la  cornrnunaute). Wenger associe egalernent l'alignement ades questions 
relatives  au  pouvoir  et a sa  distribution,  pouvoir  comme  element  necessaire a toute 
organisation  sociale.  II  propose  done  de  soutenir  l' alignement  par  des  mecanisrnes  de 
convergence (des interets, des  valeurs, des  visions), de  coordination (par des  normes et  des 
methodes,  des  moyens  de  communication,  l' existence  de  frontieres  et  des  moyens 
devaluaticn) et  de  distribution du  pouvoir (mediation  lors  de  conflits, contrats).  Wenger 
remarque  enfin  que  l'alignement  peut  facilement  devenir  un  obstacle a l'essor  d'une 
comrnunaute  s'il  se  reduit a lallegeance  ou  a l'assujettissement  en  empechant  toute 
negociation et  en  privant la comrnunaute et ses  membres de  leur pouvoir d'action (Wenger, 
1998). 
L'Idee d' alignement dans une  cornmunaute de  pratique correspond done pour moi au 
fait  que  les  membres de  la cornrnunaute se  donnent une direction commune qui devient, en 
quelque  sorte, celle de  la  cornmunaute tout entiere dans son environnement au  sens large. 
Ainsi, pour moi, l'alignement dans la classe de  mathernatiques serait ala fois  quelque chose 
qu'on exige des eleves, mais  qui est aussi un moyen de  leur donner un certain pouvoir. 
Ainsi, je  vois  dans  l'alignement l'idee que  les  cleves puissent eux-rnemes  et  tous 
ensemble construire des  connaissances rnathematiques, en  en  faisant un des  elements de  leur 
entreprise commune; c'est egalement la possibilite pour eux de  choisir, acertains moments, 43 
les aspects mathematiques sur lesquels ils vont se concentrer, la maniere de progresser dans 
Ie savoir (en negociant Ie deroulernent d'une activite, pas exemple) ; c'est encore un pouvoir 
d'action  que  les  eleves  peuvent  se  donner  pour  aborder  de  facon  conjointe  des 
problernatiques  trop complexes pour etre  traitees  individuellement, etc.  Mais d'autre part, 
I'alignement c'est aussi exiger que les connaissances construites en classe soient Ie fruit d'un 
accord  entre  les  eleves  (et  l'enseignant)  et  qu'elles  puissent  correspondre  au  savoir 
mathernatique  reconnu  ailleurs ; c'est s'assurer que  Ie groupe  accepte  (et merne souhaite) 
realiser une activite, qu'ils se pretent au deroulernent  prevu ou decide ensemble,  cherchent 
bel et bien atrouver des reponses aux questions qui ont ete soulevees sans trop diverger,  et 
ainsi de suite. 
2.6  Le modele de Wenger : quatre dimensions du design 
2.6.1  Le concu et l'emergent 
« L'apprentissage ne peut etre concu : il peut uniquernentetre 
soutenu ou devalorise ». Wenger 
Partant du principe que I'enseignement n'entraine pas l'apprentissage, Wenger definit 
la dualite  entre  le  con{7u et  /' emergent comme  l'une des  dimensions  du  design  qui  doit 
perrnettre de soutenir les trois modes d' appartenance  que je  viens de presenter. Puisque les 
pratiques  qui  s 'etablissent sont des  reponses  et  non  des  produits  du design,  celui-ci  doit 
s'efforcer d'etre souple et minirnaliste, !'essentiel etant de se donner les moyens de saisir les 
occasions  qui  se  presentent :  «  il  y  a  une  indetermination  propre  au  design  et  a son 
actualisation  dans  la pratique  [  , cependant]  Ie defi  d'un design  n'est pas  d'essayer de 
contourner  ce  qui  va  survenir  [  ],  mais  bien  de  lintegrer et  d'en  profiter  comme  une 
possibilite » (Wenger, 2005, p. 254). Concernant Ie concu, il est possible, explique  Wenger, 
de definir des roles, de creer des responsabilites, de fournir un repertoire de procedures et de 
reglernents, mais chaque element doit etre adapte a la situation en cours par les participants 
eux-rnemes  pour avoir un sens et etre adopte par la communaute, A propos d'education, il 
precise que! 'enseignement ne  peut constituer que I'une des ressources de l'apprentissage et 
vice  versa:  « l'enseignement  doit  tirer  partie  des  circonstances  [... mais]  par  ailleurs,  Ie 44 
laisser-faire  peut egalernent constituer un  obstacle a la  negociation  en  n'offrant  aucune 
proposition autour de laquelle se rallier » (Wenger, 2005, p. 289). 
Pour la  classe de  mathernatiques, j'y vois  tres  bien  lideeque I'enseignant puisse 
preparer Ie travail  en classe, se donner des  objectifs de formation, choisir des  activites, faire 
des  analyses a priori, mais qu'il se  trouve toujours, lors de la realisation, devant la necessite 
de s'adapter ace qui  survient. La  dualite suggere pour  moi  le fait de valoriser ce  processus 
d'adaptation,  d'accepter,  de  valoriser  ou  merne  de  solliciter de  la  part  des  cleves  des 
amenagernents  par  rapport  a ce  qui  leur  est  propose.  J'y  retrouve  aussi  lidee  que 
I'apprentissage en classe est le resultat d'une construction de connaissances par les eleves : le 
savoir est  quelque  chose  qui  emerge de  I'activite  de  la  classe,  des  observations  et  des 
interactions entre les cleves.  Mais cette activite ne  peut  pas  fonctionner  « avide  » , d'ou la 
necessite de  preparer et  d'apporter en  classe ce  qui  en  formera  le  point de  depart, ou  Ie 
materiau  brut: des  questions,  des  problernes,  des  phenomenes a observer,  du  materiel a 
manipuler... 
2.6.2  Local et global 
Le design est considere par  Wenger comme un « objet  frontiere » et rassembleur entre 
les pratiques, qui permet de coordonner les diverses competences qui existent al'interieur et 
aI'exterieur de la communaute, ce qu 'il regroupe autour de la dualite local/global. 
Dans  le domaine de  I'education, il remarque qu'il est  important de  rattacher  avec 
l'exterieur les pratiques developpees aI'interieur de  la cornmunaute afin d'eviter qu'elle se 
referme  sur  elle-merne et  devienne  autosuffisante.  II  explique egalernent que  Ie  fait  que 
I'apprentissage soit coupe de la pratique du domaine (tel qu'exerce par  les professionnels, 
les  mathernaticiens  par  exempie)  pose  le  defi  de  « creer  un  equilibre  entre  la  portee  de 
I'experience educative et  l' element local  de  I'engagement,  Ie  besoin de  se  detacher de  la 
pratique et  la necessite de s'y identifier» (Wenger, 2005,  p. 290).  Pour lui  « la capacite de 
transposer l'apprentissage [... ] depend de l'intensite de la negociation de sens,  qui depend 
ason  tour de l'engagement des  identites dans  la complexite des situations vecues »  (Wenger, 
2005,  p.  290).  II s'agit done  de  faire  vivre  aux  apprenants, a travers  l'appropriation de 
contenus, des experiences de construction didentite qui soient signifiantes. 45 
Le local et Ie global pour la classe de mathematiques, c' est pour moi I' idee de faire des 
liens entre l'activite mathematique des eleves dans  la classe et ce qui se passe aI'exterieur de 
celle-ci.  Cela signifie  de donner une valeur en soi a l'apprentissage mathernatique en classe 
en meme temps que l'on s'interesse asa presence  ou sa pertinence dans d'autres contextes, 
sans tomber dans les extremes (en voulant,  par exemple,  tout justifier aI'aune des besoins de 
la vie quotidienne). Cela pourrait aussi etre la possibilite d'organiser une partie du travail en 
classe  de sorte qu'il permette effectivement de repondre acertaines questions que les eleves 
se posent (sur Ie resultat d'un sondage, sur la regularite d'un phenornene ... ) en les traitant en 
classe.  Enfin,  j'y vois  aussi  l' idee de  mettre  a contribution des  personnes exterieures a la 
classe  de  mathernatiques, ou a I' inverse de  mandater les eleves en  tant  que  membre  de  la 
classe  a intervenir aI'exterieur de celle-ci, pour aborder des situations ou des problernes  qui 
sont ou deviennent du ressort de la classe  (les projets multidisciplinaires pourraient en partie 
illustrer cette idee). 
2.6.3	  Participation et reification 
Le concept de reification n'est pas des plus faciles adefinir. Ce que Wenger entend par 
la, c'est I'ensemble du processus et des elements qui en resultent conduisant a construire des 
objets,  a cristalliser des  experiences,  a donner  forme  a des  manieres de  faire,  a  nommer, 
definir,  representer , codifier, fabriquer ...  Pour  lui,  il s'agit par  la detablir des  points  de 
convergence qui vont permettre la negociation  de sens entre les membres  de la cornmunaute. 
Des  reifications  peuvent venir de  I'exterieur de  la communaute,  mais,  explique-t-il, elles 
doivent  etre  interpretees par elle pour  devenir  significatives, tandis  que la production meme 
de reifications est aussi  particulierement importante.  Wenger  insiste  aussi  sur  Ie fait que les 
reifications,  qui synthetisent souvent la pratique (sous forme de normes, de procedures, etc.) 
ne  doivent  pas  occuper  toute  la  place,  au  risque  de  se  substituer  aux  cornpetences  des 
participants plut6t que de les soutenir. Ce qui est reifie correspondrait done ace qui est requis 
pour constituer ou confirmer son appartenance a la cornrnunaute, mais cette appartenance doit 
apparaitre dans I'action. 
D'ou la necessite  pour lui d'assurer un espace ala participation dans  la cornmunaute 
de  pratique.  La  participation  est  Ie  processus  complexe  par  lequel  Jes  membres  de  la 46 
comrnunaute font des choses, parlent, pensent, ressentent... Wenger dira que la participation 
« engage I'individu dans sa totalite : corps, esprit, emotions et relations » (Wenger, 2005, p. 
61).  Dans  une  cornmunaute  de  pratique,  la participation  n'est pas  la merne pour  tous  les 
individus : on participe ades niveaux differents selon son expertise. II remarque par ailleurs 
que  Ie  sens  de  la  participation  peut  etre  tres  different  d'une  cornmunaute  a I'autre, 
particulierernent en ce qui a trait ala « reproduction » de la cornmunaute. 
En s' avancant sur  Ie terrain  de  l'education,  Wenger  suggere  ainsi  de  considerer  Ie 
contraste entre  la participation dans une cornmunaute de physiciens  par rapport acelle des 
eleves dans une classe de physique : les professionnels participent aI'exercice et au maintien 
de  leur  domaine  (la  physique)  tandis  qu'en  classe,  ce  qui  est  reproduit  serait plutot  une 
« pratique  d'eleve »  (Lave et  Wenger,  1991). La merne chose  me semble  pouvoir  etre  dit 
concernant la classe de mathernatiques qui, si elle d'une certaine rnaniere en relation avec la 
« cornmunaute des mathernaticiens » est neanrnoins tres differente. 
Suivant I' approche de Wenger, Ie monde de I'education est associe ades savoirs reifies 
dans  un  programme  et  des  manuels  qui  les  detachent  de  leurs  situations  d'application 
quotidienne, faisant en sorte qu'il devient difficile de leur donner un sens. Ces reifications ne 
garantissent pas l'acces ades formes de participation signifiantes pour les apprenants, ce qui 
est problernatique  puisque  « Ie sens que prend Ie domaine  dans  I'existence des apprenants 
depend toujours des formes de participation accessibles » (Wenger, 2005, p. 187). Le design 
en  education  devrait  donc  s'attarder  a fournir  des  occasions  de  participer  tout  en  se 
preoccupant d'identifier les moments  propices pour reifier,  II faut, poursuit  Wenger, que la 
pratique devienne son propre programme avec, comme objectif principal,  la negociation de 
sens : I'apprenant est avant tout un participant dans sa comrnunaute. Par ailleurs, amettre en 
lien avec Ie concept de participation peripherique legitime, il faut rappeler que Ie succes dans 
I'apprentissage est ce qui permet de changer de mode de participation dans une communaute 
de pratique tandis que I'essentiel de la relation entre l'eleve et I'enseignant doit avoir comme 
objectif de legitimer la participation et non « d'enseigner » au sens de la « transmission» de 
connaissances (Lave et Wenger, 1991). 47 
Je me represente cette  dualite  par la presence « d'objets » dans la communaute autour 
desquels  les  membres  sont en  interaction,  objets  qui  peuvent a I'occasion  provenir de 
l'exterieur de la communaute. Certains d'entre eux  peuvent aussi, pour un moment, etre  plus 
ou  moins delaisses tandis que  Ie groupe concentre son  attention ailleurs  en  fonction  des 
intentions qu' i! s' est donne. 
Du  cote de  la classe de mathernatiques, cette dualite rejoint pour moi  l'idee que  les 
eleves doivent etre  actifs en classe sur Ie plan cognitif, qu'ils doivent effectivement etre  des 
constructeurs de connaissances par leur contribution al'activite de la classe, en proposant ou 
modifiant des  definitions, en formulant des  hypotheses qu'ils verifient ou  dernontrent, etc. 
D'autre part,  cela n'exclut pas  qu'une  partie du  savoir mathernatique present en  classe 
provienne « de  I'exterieur »,  qu'il soit propose ou  presente par un  manuel, ou  merne  par 
I'enseignant atitre d'expert. Mais dans un tel cas,  il faudrait s'assurer que  ces savoirs soient 
reconstruits par les  eleves, reforrnules, adaptes ala vision des  choses et aux  connaissances 
effectivement en  place dans  la comrnunaute forrnee par  la c1asse pour qu'ils puissent y etre 
integres, II y a done toujours necessite de participation, et l'idee de reification signale quil ne 
suffit pas  de  rendre les  eleves actifs  autour du  savoir : Ie processus et  Ie produit de  cette 
activite devraient etre « chosifies »  pour faire partie de  la pratique; une  idee  proche de  ce 
qu'on appelle l'institutionnalisation dans  la theorie des  situations didactiques (Brousseau, 
1998)13. 
13  Le  concept de  reification  est  fort  complexe  et  a  ete travaille  par  differents 
chercheurs  (comme  Sfard,  1998)  dans  des  directions  qui  ne  se  recoupent  pas 
necessairernent,  et  des  distinctions  importantes  seraient a faire  avec  la  notion 
d'institutionnalisation. On peut par exemple emprunter des directions variables selon 
que  I'on  se  demande  qui reifie  (les eleves,  l'enseignant ?),  quelles formes  de 
reifications sont observees (des outils technologiques, des concepts ?), qu'est-ce qui 
est  reifie  (une  facon  de faire,  des  idees ?),  etc.  II  pourrait  etre  interessant  de 
poursuivre un travail en ce  sens, tout en remarquant que la  definition qu'en donne 
Wenger est tres ouverte et embrasse pour ainsi dire toutes ces acceptions. 48 
Je retiens egalernent  l'idee d'etablir un parallele entre la participation, variable, des 
eleves a la pratique de la classe et I'apprentissage des mathernatiques. Si la participation des 
cleves  peut  passer  par  des  contributions  sur  Ie plan  mathernatique, je  vois  assez  bien 
comment I'apprentissage  peut effectivement devenir  Ie moyen  par lequel on  passe d'une 
participation moins importante a la pratique a une participation plus centrale. II s'agirait done 
de s' attarder  a donner  autant  que  possible  des occasions  de participer  aux eleves  en leur 
faisant  produire  ou  s'approprier des  reifications.  II me semble  que  ce  point  de  vue  est 
egalernent interessant pour reconsiderer la faible participation de certains eleves a la classe : 
ne peut-on pas y voir ala fois la cause ou I'effet d'une difficulte a apprendre qui se traduit 
par  Ie maintien  d'une  position  peripherique ? Et  a  l'inverse, un  manque  d'occasion de 
participer pourrait done entrainer une difficulte a entrer dans une pratique d'apprentissage des 
mathernatiques... 
2.6.4	  Identification et negociabilite 
La  quatrierne  dualite  du  modele  de  Wenger est  celie  de  I' identification  et  de  fa 
nego ciabilite.  Ce qu 'il appelle  Ie champ  de  I'identification comprend  les manieres  dont 
s'organise la participation des membres et les formes d'appartenance a leur groupe. De son 
cote, Ie champ de la negociation correspond au controle qui est exerce sur ces activites et ces 
formes  d'appartenance,  tant  au  niveau  individuel  que  dans  lidee  d'influencer  Ie 
fonctionnement du groupe. 
IIest done essentiel pour Wenger que Iedesign etablisse des champs d'identification et 
de negociabilite. II explique ainsi que de rendre negociables des choses qui ne I'etaient pas 
peut avoir une influence importante sur l'identite et sur l'apprentissage dans une cornrnunaute 
de  pratique.  En  lien  avec  I'education, Wenger  note  qu'il  faudrait  favoriser  des  formes 
d'identification variables  et significatives afin de permettre  aux eleves de construire leur 
identite. II parle ainsi de foumir  des trajectoires  de participation  qui rendent  possible  une 
certaine appropriation de l'entreprise qui permette de donner un sens aux activites qui doivent 
etre realisees. En parallele, la creation de nouvelles trajectoires doit etre possible de facon a 
renouveler la pratique de la communaute, 49 
Je  vois  assez bien  cette dualite sous la  forme  d 'un ensemble de  trajectoires possibles 
permettant aux  participants de passer d'un etat a un  autre,  de  realiser des  taches, etc.  Ces 
cheminements sont proposes, mais de  nouveaux  peuvent apparaitre, l'essentiel ri'etant pas 
necessairernent d'identifier I'itineraire le  plus court ou  Ie plus simple, mais d'en choisir un 
qui pennette de preserver Ie sens de la demarche. 
Au  regard de  la classe de  rnathematiques, je  reconnais l'idee d' identification dans Ie 
fait  que  les  eleves sont conduits a  se  plier aux  attentes de  I'enseignant, mais en  Ie faisant 
jusqu'a un certain point et en manoeuvrant de  maniere a se conserver un espace de  liberte. II 
me semble qu'en classe les eleves  apprenncnt effectivement a fonctionner a l'interieur d'une 
pratique de  la  classe, de  rnanieres de  faire  des  mathernatiques, d'aborder un  problerne, etc. 
D'autre part, je  retrouve en  cela  l'apport que peuvent representor les  differentes strategies 
mises  en  ceuvre  par les  eleves  pour  resoudre  un  problerne,  donner  sens  a  un  concept, 
organiser leurs connaissances mathematiques entre elles, etc.  Discuter la  signification,  la 
validite, la justesse d'une demarche ou  d'une conception a l'aune de  ce  en  quoi consiste Ie 
« programme» de  la  classe et  les  connaissances deja mises en  place serait pour moi  une 
facon  de  prendre en  consideration cette dualite en  permettant a  la  fois  de  confirmer et  de 
valoriser certaines  manieres de  faire  et  d'ouvrir a  des  approches  nouvelles de  sorte que 
chaque eleve puisse se « retrouver » dans ce qui est legitime en classe. 
II mapparait par ailleurs  important de  situer Ie role  de  l'enseignant, qui  a cet egard, 
suit egalement une  certaine trajectoire, occupe une  position particuliere dans  la  classe. De 
facon  evidente,  il  se  trouve du  cote  du  savoir codifie et  reconnu  dans  la  cornmunaute 
mathernatique et  doit pouvoir jouer un  role en  ce  sens dans I'identification des  trajectoires 
ernpruntees par les eleves et la negociation conduisant a en creer de  nouvelles. L'enseignant 
dispose par ailleurs de  son  propre  repertoire de  rnanieres de  faire  (et  il a naturellement ses 
predilections) et  en  ce  sens il est  une  sorte de  modele dont la souplesse, I'ouverture, mais 
aussi  la rigueur, I'articulation, la profondeur pourront se reveler determinantes sur  la pratique 
en place dans la cornrnunaute. 50 
2.7  Bilan sur Ie modele de Wenger 
Les dimensions  du  design  doivent  supporter les  modes  d' appartenance, et  on  sent 
clairement I'existence de lien entre  les deux, didees qui traversent.  Mais cette  articulation 
n'est pas particulierernent facile asuivre dans I'ouvrage de Wenger. Pour placer les choses, il 
propose Ie tableau suivant, helas beaucoup trap sommaire pour rri'etre utile et contribuant peu 
aexpliquer les articulations entre  les  modes d'appartenance et  les  dimensionsdu design" 
(Wenger, 200S,p. 261) : 
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J'ai explique que  le modele de Wenger ne semble avoir ete  repris  dans  son  ensemble 
par aucun chercheur, et un veritable  travail theorique reste done afaire ace propos. Un coup 
d'ceil du  cote  de ce qui  a ete  repris de ce  modele dans la recherche, mis en parallele avec  ce 
que  cela peut effectivement signifier pour la classe de  mathernatiques du  secondaire, devrait 
permettre de progresser dans cette direction. Un tel travail, visant ayvoir un peu plus clair, et 
ce en lien avec rna premiere question de recherche, sera presente au chapitre quatre. 
14 Un  travail serait done afaire  en ee sens,  qui  n'a pas  veritablernent ete  rnene par 
Wenger. CHAPITRE III 
« Le parfait voyageur... celui  qui ne sait pas ou il va! » 
Tchouang-Tseu, philosophe chinois 
METHODOLOGIE 
3.1	  Orientation methodologique 
La  recherche presentee ici  se  place dans un  paradigme qualitatif/interpretatif. Une 
demarche de recherche dans  un tel paradigme « se moule ala realite des repondants ; elle se 
deroule en tenant compte des  apprentissages du chercheur apropos du sens  qui  prend forme 
pendant la recherche» (Savoie-Zajc 2000, p.  173).  Ceci correspond bien a mon  interet,  qui 
consiste ici ainvestiguer Ie potentiel du  modele de Wenger (I) apartir de la realite du rnonde 
de l'enseignement (et plus  particulierernent de  la classe de mathernatiques) et (2) par ce que 
je peux  degager, comme chercheur, de  cette realite en  lien  avec ce  modele.  Ce  type  de 
recherche devrait permettre de  « deboucher sur des  hypotheses de travail et des  suggestions 
dapplication »  (idem,  p.  178)  qui  tienne  compte  « des  interactions  que  les  individus 
etablissent entre eux  et  avec leur environnement» (idem), ce  qui  repond  bien a ce que 
propose Van der Maren (1995) concernant la  recherche dite  « de  developpernent » au  Ie 
chercheur se place du cote des  acteurs (eleves et enseignants) pour transformer des  enonces 
theoriques, II s'agit done d'une demarche qui  est  situee, ancree dans un contexte (Glaser et 
Strauss, 1967  ; Strauss et Corbin, 1990), prenant racine dans des  pratiques locales, dans des 
savoirs  dexperiences  (d'un  chercheur,  d'une  enseignante,  d'une  classe,  de  quelques 
eleves15)  ;  et  une  partie  importante  de  la  recherche  consiste  done a tenter d'  etudier  la 
dynamique du contexte dans  lequel je  me plonge. 
15 On  verra un  peu  plus  loin  qu'il s'agit pour moi  en  fait  d'une enseignante, d'une 
classe et de quelques eleves en particulier. 54 
Dans  une telle demarche, Ie cadre theorique ne se presente pas comme un outil a I'aide 
duquel  les  donnees  seront  analysees,  mais  plutot  comme  un  objet  que  ces  donnees 
permettront de  revisiter en  Ie comparant avec  Ie modele qui  aura emerge de  ]' analyse de 
celles-ci.  Savoie-Zajc (2000) explique ainsi que  dans une  recherche qualitative, Ie cadre 
theorique  pourra etre delaisse durant l' analyse puis  repris a  la  fin  de  la  recherche afin de 
« discuter de I'integration de la theorie ernergente, enracinee dans  les donnees, au corpus des 
connaissances theoriques deja constituees » (idem, p. 187) 
Sur le plan du design , de maniere a me rapprocher du contexte ordinaire du  travail  des 
enseignants et de  leurs savoirs dexperiences, je m'inspire ici (voir en 3.2.2) d'une demarche 
de recherche collaborative. La recherche collaborative propose en effet de reunir chercheurs 
et  praticiens pour leur permettre de  travailler ensemble a  la construction de  connaissances 
autour d'objets communs : 
Au cceur de notre modele collaboratif, il y a une activite reflexive, arnenagee de 
diverses facons [...], dans laquelle praticiens et chercheurs sont arnenes a interagir et a 
explorer ensemble  un aspect  de  la  pratique  d'un  interet  commun.  Cette  activite 
reflexive  s'appuie essentiellement sur I'explicitation et  I'analyse de  situations de 
pratiques vecues par  les enseignants, sous  I'angle de  I'interet commun (Desgagne et 
al., 2001 , p. 37). 
La recherche collaborative dans son ensemble s'articule autour de trois moments. 11  ya 
d' abord une  « co-situation » qui  permet aux chercheurs et aux enseignants de creer une zone 
interpretative  commune (Desgagne et al.,  2001)  concernant Ie projet de  recherche. Vient 
ensuite Ie moment de  la « collaboration » OU  sont produites les donnees de la recherche, puis 
un  temps  de  « co-production» ou  se  fait  I'analyse  de  ce  materiau  et  la  diffusion  des 
connaissances ainsi  construites, toujours dans  le cadre d'un travail plus ou moins etroit entre 
chercheurs et praticiens. Ces  trois  moments, on Ie verra, vont  bien  se trouver present dans la 
recherche presentee ici.  II  y aura d'abord I'orientation negociee, avec I'enseignante prenant 
part a cette recherche, vers  un certain objet d'investigation et  une  certaine rnaniere de  s'y 
prendre (co-situation), puis  Ie travail commun du chercheur et du praticien (la collaboration) 
et merne,  dans  une certaine mesure, une part d'analyse commune, un croisement des regards, 
evoquant la phase de co-production. 55 
3.2  Le design de la recherche 
3.2.1  Une analyse theorique autour du modele de Wenger 
Ma  premiere question de  recherche porte sur  Ie modele de  Wenger et  son  utilisation 
pour la classe de  mathernatiques et cherche avoir  comment il peut etre utilise pour creer une 
situation  pour l'apprentissage mathernatique allant dans  Ie  sens  du  developpernent d'une 
cornmunaute de  pratique favorisant la construction de  l'identite des  eleves dans la classe au 
secondaire. 
Pour repondre acette question, j'ai realise une  exploration des  ecrits du  monde de  la 
recherche  pour voir de  quelle maniere ce  modele a ete  interprete et  utilise par differents 
chercheurs. Cette investigation m'a permis de  developper, du  point de  vue  «  theorique »,  les 
modes  d'appartenance  et  les  dimensions  du  modele  de  Wenger  en  me  rapprochant  de 
contexte de  la  cIasse de  mathematiques du  secondaire.  Une premiere exploration m'ayant 
conduit a constater  que  peu  de  travaux  sur  ce  modele  avaient  ete  faits  en  lien  avec 
I' enseignement  des  mathernatiques  au  secondaire,  j'ai  done  choisi  de  prendre  en 
consideration  des ecrits  issus  de  la  recherche a differents  niveaux  d'enseignement et  en 
debordant de  I' enseignement des  mathernatiques (pour regarder du  cote de  I'enseignement 
des sciences, en formation continue, de serninaires en ligne, etc.). 
En parallele avec ce travail, j'ai moi-rnerne imagine differentes situations pour la classe 
de  mathernatiques du  secondaire en  m'inspirant du  modele de  Wenger, situations qui  ont ete 
analysees (a priori) de  facon amettre en evidence les liens que j'ai pu etablir avec Ie modele 
et ainsi  poursuivre Ie travail d'explicitation engage. Le resultat de cette analyse theorique, par 
la recherche et par un exercice de planification a priori, est presente au chapitre suivant. 
3.2.2  Un travail collaboratifavec une enseignante du secondaire 
Me  basant sur Ie modele de  la  recherche collaborative pour avancer sur rna seconde 
question de  recherche (consistant a identifier les  elements pouvant etre mobilises  par les 
chercheurs  et  les  enseignants dans  le  processus de  transformation  d'une  situation,  de  sa 
conception asa realisation, de maniere aprendre en compte ala fois  Ie modele de Wenger et 
Ie contexte ordinaire de travail d'un enseignant), j'ai choisi de presenter succinctement (plutot 56 
sous  forme d'idees) les situations que j'ai imaginees a partir du modele Wenger"  a un groupe 
d'enseignants pour discuter avec eux de l'interet de ces situations pour la classe. En tout, trois 
enseignantes ont ete rencontrees en « table ronde » pour une discussion autour de ces idees de 
situations. Ces enseignantes exercent dans  des  milieux  differents, mais travaillent toutes avec 
des eleves du  premier cycle du secondaire. Deux d'entre elles  sont de jeunes ense ignantes en 
exercice depuis environ trois  ans, tandis que la derniere a plusieurs annees d'experience a son 
actif. Elles ont  toutes participe a cette rencontre sur une  base  volontaire. Faisant partie du 
reseau  de  contact du chercheur et des  directrices de cette recherche, elles avaient ere,  parmi 
d'autres, invitees a participer au projet sachant que nous  nous  interessions a I'engagement des 
eleves en mathernatiques dans des classes ordinaires, voir difficiles. 
Lors de  la rencontre, mon  interet comme chercheur pour Ie modele de  Wenger a ete 
evoque,  mais celui-ci ne  leur a pas  ete  presente en  tant que  tel.  Mon  objectif etait en  effet 
plutot,  d'une  part,  de  valider la  faisabilite  et  l'interet des  situations,  deja  imaginees en 
m'appuyant sur  Ie modele, par rapport au  contexte ordinaire du  travail d'un enseignant du 
secondaire; et,  d' autre  part,  d' identifier une  enseignante avec  qui  serait « reinventee »  puis 
experirnentee une de ces situations. 
Sans entrer dans  une  analyse de  nos  discussions , je suis  en  mesure de  dire que  deux 
points se  sont degages de  ce  travail avec  les enseignantes. D'abord, en  lien  direct avec  les 
interrogations  a  I'origine  de  cette  recherche  (et  que  j'ai  presente  au  debut  de  la 
problernatique), la question de  I'expenence que  font  les  eleves de  la classe a ete ideritifiee 
comme  un  enjeu  important.  D'autre  part,  I'interet et  la  «  faisabilite »  pour la  classe  de 
mathernatiques  du  secondaire  des  situations  presentees  ont  etes  confirrnes  pas  ces 
enseignantes, qui  se  sont toutes les  trois  montrees pretes a en  faire  I'experience avec  leurs 
cleves. 
16 Au chapitre cinq, on verra un exemple de ce qui a ete presente aces enseignantes a 
propos de ces situations. 57 
Cette etape, qui  se  rapproche pour moi  de  la co-situation en recherche  collaborative, 
m'a conduit a solliciter la participation de  l'une des enseignantes pour developper avec  elle la 
situation de son  choix.  Cette  enseignante a ete  choisie en  raison du sentiment de reussite, de 
mon  point de vue comme chercheur,  de  I'etape de co-situation. Celle-ci a en effet manifeste 
un grand enthousiasme vis-a-vis  l'une des situations. Lors  de  la rencontre, elle est  egalernent 
la praticienne dont  Ie regard sur la classe semblait Ie plus  se  rapprocher de  l'episternologie 
sous-jacente au  modele de Wenger,  tandis qu'elle evoquait l'importance, pour elle, de faire 
du travail mathematique en classe une  experience significative pour les eleves dans  leur vie. 
D'autre part,  son interet pour larecherche l'a conduite, suite a la rencontre, a m'interroger sur 
Ie modele de Wenger, me permettant d'en discuter avec  elle  01 est cependant bien  important 
de noter que  Ie modele de Wenger n'est pas  devenu un objet de preoccupation pour elle,  qui 
s'est engagee avec  moi  dans  Ie  travail dinvention de  la  situation en  conservant sa  posture 
d'enseignante). Ces  elements m'ont convaincu que  la collaboration avec  cette enseignante 
serait possible et sans doute assez riche vu son interet pour la recherche et son ouverture. 
II s'agit d'une enseignante ayant ason  actif quelques annees d'experiences au premier 
et au deuxierne cycle du secondaire et qui  travaillait cette annee-la dans  une polyvalente de la 
ville  de Montreal situee dans  un quartier plutot defavorise. La classe avec  laquelle aurait lieu 
I'experimentation etait composee  de  vingt-neuf eleves  de  deuxierne  secondaire d'origine 
ethnique variable. Environ la moitie d'entre ces cleves avaient ete ensemble en classe l'annee 
precedente, et l'enseignante trouvait interessant d'experirnenter une situation avec  ces  eleves 
a  la  fois  parce que, selon ses observations, ils  sagissait deleves pouvant. bien  s'engager, 
mais  ne Ie faisant pas de facon reguliere, certains manifestant meme un  non-engagement tres 
marque. 
L'idee de situation choisie  a done ete  developpee avec  cette enseignante sur plusieurs 
semaines, et  c'est Ie suivi  detaille  de ce  processus d'invention qui  me perrnet, aux  chapitres 
cinq et  six ,  de  repondre  a  ma  seconde question  de  recherche.  Pour aller aussi  loin  que 
possible  dans  la  prise  en  consideration  des  elements  qui  interviennent dans  Ie  contexte 
ordinaire de  travail d'un enseignant,  la  situation ainsi  planifiee a ensuite ete  experirnentee 
avec  des  cleves.  J'ai  choisi  de  ne  pa s  intervenir directement  aupres  des  eleves  durant 58 
l'experimentation pour laisser le plus de  place possible aux  facons de  faire  de  l'enseignante 
dans la mise en oeuvre. 
Ce  processus (l'invention, incluant I'experimentation) correspond pour moi ala phase 
de  collaboration  de  la  recherche  collaborative.  Avec  I'enseignante,  deux  rencontres 
consacrees specifiquernent ala preparation de  la situation ont  eu  lieu,  en  plus  des  echanges 
que  nous  avons entretenus par courrie!. De  brefs  moments ont  egalernent ete mis aprofit un 
peu  avant et  immediaternent apres  les  seances en  classe pour discuter,  faire  le  point,  et 
envisager ensemble la maniere de conduire ce qui  viendrait ensuite. Dans  un cas  comme dans 
I'autre, it s'agissait toujours de rencontres de travail  non structurees, 
11  me semble important de preciser que mes observations en classe ont debute quelques 
jours avant le  debut de  I'experimentation de  la  situation preparee avec  l'enseignante.  11  a 
naturellement ete necessaire de me presenter aux eleves et de justifier rna presence parmi eux. 
L'approche que  nous  avons choisi,  l'enseignante et  rnoi,  a ete de  m'introduire aupres des 
eleves comme un etudiant universitaire ayant a observer « comment ca  se  passe »  vraiment 
dans une classe de mathematiques, De cette maniere, je ne serais pas  vu par les eleves comme 
etant directement lie ala situation, ce  qui  me permettrait par exemple de  les  questionner sur 
leur appreciation de celle-ci sans les  mettre dans la situation delicate de  porter leur avis  sur 
mon propre travail. 
3.3  Outils de collecte de donnees 
Fidele a l'approche qualitative /  interpretative qui  met a I'avant plan la  signification 
que  donnent les participants (ici  un  chercheur, une  enseignante et  des  eleves) aI'activite en 
cours, ce  processus a ete  docurnente de  facon apouvoir en  faire  la  «  reconstitution» al'aide 
de divers rnateriaux. II y a d'abord un Journal du chercheur dans  lequel j'ai pris  note  des 
differents  questionnements, reflexions et  intentions  qui  me  sont venus  tout au  long de  la 
recherche, ainsi  que  des  ajustements que  j'ai apportes au  projet lui-rnerne ou  au  dispositif 
methodologique, aux  choix lors  de  l'analyse, etc.  On  peut y reconnaitre la  base du  modele 
evoque par Baribeau (2005) reprenant elle-merne plusieurs auteurs pour parler d' un journal 
compose  de  notes  descriptlves  (Ie  lieu,  les  acteurs,  une  description  des  evenernents), 
methodologiques  (choix,  ajustement,  hesitations  dans  la  conduite  des  evenernents), 59 
theoriques  (observations,  interpretations,  deductions,  reflexions  en  lien  avec  Ie  cadre 
theorique) et de notes personnelles (presentant des idees, impressions, sentiments, etc.). 
La  situation qui  a ete  preparee et  experimentee a done  connu divers ajustements au  fil 
des  echanges entre Ie  chercheur et  I' enseignante,  et  les  differentes versions et notes de 
travail associees ont  ete conservees pour servir a I'analyse. Lors  de  I'experimentation en 
classe, j'ai naturellement realise des  observations afin  d'etre en  mesure de  reconstituer la 
situation  telle qu'elle a  ete vecue  avec  les  cleves. J'ai done  realise des  enregistrements 
videos de chaque seance (six en tout,  reparties sur quatre semaines) en plus d'y assister moi­
merne,  Lors  de  ces  seances, j'ai tenu  un journal d'observations en  deux  temps: d'abord 
durant les seances elles-rnemes, puis aIa suite  de celles-ci, sous  la forme de  « bilans ». Dans 
Ie premier cas, je  me suis essentiellement attarde aobserver de pres  ce qui se produisait dans 
la classe (et  pas  seulement les elements de  la situation en  tant  que  telle). J'ai ainsi  choisi de 
porter mon  attention  sur quelques  eleves en  particulier pour voir comment se  realisait la 
situation de leur point de vue. Pour ce faire, j'ai eu recours aun dictaphone, ce qui  me laissait 
beaucoup  de  liberte  pour  me  deplacer  dans  la  classe,  me  permettant a I'occasion  de 
questionner les cleves en leur demandant de me raconter ce qu'ils etaient en train de faire . 
On devine que  ces  notes de terrain n'ont pas ete  composees apartir d'une grille rigide 
et detaillee. De  fait,  des  experimentations realisees au  prealable dans d'autres classes m'ont 
conduit ame limiter aquatre points aI' aide desquels cerner mes observations: (1) Ie quoi, ce 
qui  se  passe; (2)  Ie comment, la  maniere dent chacune des  personnes concernees agit par 
rapport acet evenernent ; (3) Ie pourquoi, ce qui provoque cet evenernent  ; (4)  Ie quand, les 
circonstances ou ce dernier survient. Dans Ie cas des  bilans  realises suite aux  seances, je  me 
suis  plutot attache aexpliciterI'impression globale que j'avais eu de  la seance, aindiquer les 
moments qui m'avaient paru  particulierernent interessants ou revelateurs. 
Dans  I'idee de  recueillir de  l'inforrnation sur  l'experience de  la classe telle que  vecue 
par certains eleves (en  lien  avec ce que j'ai presente dans  la problematique), j'ai par  ailleurs 
porte mon  attention sur une  equipe de  quatre eleves en  particulier, qui  a ete  choisie a I'aide 
d'un  questionnaire  (distribue a toute  la  classe).  Dans  ce  questionnaire, je demandais a 
l'eleve de  me  faire  deux courts  textes ou dessins : un  Ie representant tel  qu'il ou eIle  se voit 60 
dans sa classe de mathernatiques actuelle, et I' autre  dormant I' image de la classe telle qu ' il ou 
elle aimerait qu'elle soit.  Ces  productions m'ont ete  utiles pour reperer quelques eleves pour 
qui  I'experience de  la classe semblait relativement penible, reperage qui  a ete valide ensuite 
par l'enseignante. Comme les  eleves ont par  la suite, toujours dans Ie cadre de  la situation, 
travaille en equipe, il m'a ete  plus commode de suivre de pres  les eleves d'une equipe parmi 
lesquels se trouvait une des eleves ciblee precedemment, 
Des  entrevues ont aussi ete realisees, avec I'enseignante d'une part  et  avec quelques 
eleves (8) d'autre part. 
En  plus  des  echanges informels et des rencontres de  travail dont j'ai deja parle, j'ai 
fait une entrevue avec l'enseignante environ deux  mois  apres  l'experirnentation, et  suite a 
une  premiere analyse du  materiau produit ensemble. Lors  de  cette rencontre nous  avons pu 
discuter des  grandes lignes de  ce qui  semblait deja se degager de  I' analyse, et j'ai egalernent 
pu  lui poser quelques questions concernant des elements restes flous  pour moi.  Proches de ce 
que  Vermersch  appelle  les  entretiens  d'explicitation  (Vermersch  et  Maurel,  1997),  ces 
questions portaient sur la planification de  I'activite (par exemple, pour retrouver les  raisons 
qui  nous  avaient conduit a faire  certains choix, comme de  former les equipes avant de poser 
Ie probleme), d' autres sur  la realisation en  classe (par exemple, comment elle voyait Ie fait 
d' expliquer aux  eleves  le  travail  qu'elle attendait d'  eux)  et  d' autre  enfin, plus  generales, 
portaient sur son  appreciation de  la situation a posteriori (pour une eventuelle reprise, sur les 
apprentissages des eleves, etc.). 
Du cote des  eleves, des  rencontres ont eu lieu a differents moments de  la realisation de 
la situation (un peu  avant, pendant, a la toute fin). Pour ouvrir a une  variete de  points de vue, 
des  eleves differents ont ete rencontres lors d'entretiens semi-structures realises Ie midi ou 
a la fin de la journee (et enregistres sur dictaphone). Ces  rencontres avaient pour objectif a la 61 
fois de me permettre de reconstituer la situation telle que vecue du point de vue des eleves", 
Sur une base volontaire, Ies eleves ont ete rencontres deux par deux pour une duree d'environ 
trente minutes dans I'ecole elle-rnerne, de maniere aformer un contexte rassurant et propice a 
evoquer des  evenernents vecus ensemble par les eleves. Ces  rencontres ont  eu  lieu  Ie plus 
proche possible d'une seance portant sur l'activite et conduites de facon aamener Ies eleves a 
parler de  leur  experience de  la classe autour du  recit devenements recents. Les  questions 
posees aux  eleves (voir les exemples de  questions possibles ci-dessous) ont porte sur  leur 
perception de la classe soit de maniere generale, soit autour d'evenernents precis. Comme Ies 
eleves etaient rencontres en dyade, j'ai systernatiquernent sollicite les reactions de l'un sur les 
propos de I'autre (« Ca se passe comme era pour toi aussi  ? »,  « Tu vois Ies choses de la merne 
facon  ? »,  etc.). 
•  Me raconterais-tu ce que tu as fait dans  ton cours de mathernatiques aujourd'hui ? 
•  M'expliquerais-tu comment vous  avez fonctionne pendant Ie travail  d'equipe ? 
•	  J'ai vu  que vous faisiez telle  chose en  classe, peux-tu m'expliquer pourquoi vous 
avez fait era ? 
•	  Peux-tu m'expliquer ce qui  fait  un bon cours de  maths par rapport aun moins bon 
cours ? Ce serait quai un bon cours de maths pour toi ? 
•	  Tu  sais  ce que  c'est qu'une metaphore ? Pourrais-tu me faire  une metaphore qui  me 
parlerait de ta classe de mathematiques ? 
•  Et toi, tu te vois comment dans cette metaphore ? 
•	  Si tu devais conseiller un nouvel eleve qui arrive dans  ta classe demain, qu'est-ce que 
tu lui dirais  ? 
3.4  Analyse des donnees 
Au chapitre suivant, je presente d'abord une analyse theorique que j'ai realisee apartir 
de textes  portant sur Ie modele de modele de Wenger organise suivant la structure du modele 
lui-rneme. Cette exploration theorique sera  suivie, en deuxierne partie, de  la presentation de 
17 Dans la  perspective d'une prochaine recherche portant plus specifiquernent sur 
I' experience que les eleves ont de  la classe, je voulais egalement me donner une idee 
de  la facon dont il serait possible de recueillir des donnees acet egard. 62 
I'analyse des situations creees dans  Ie but d'expliciter davantage Ie modele de Wenger pour 
la classe. Cette analyse s'est fait en  reperant les composantes de ces  activites qui  pouvaient 
etre associees au modele et, inversement, en partant des elements du modele pour enrichir et 
developper ces activites. 
La maniere dont  les donnees empiriques collectees sont analysees est precisee au debut 
des  chapitres subsequents. Fidele aune demarche ethnographique (Woods, 1986 ; Berthier, 
1996), ces donnees seront utilisees pour soutenir un travail  de reconstitution de I'invention de 
la situation qui  sera  au  final  experirnentee avec les cleves (incluant cette experimentation). 
Cette  approche  descriptive  suit  une  posture  interpretative  proche  d 'une  demarche 
herrneneutique (voir I'excellente presentation de  Namukasa, 2005), cherchant aconnaitre 
« ce  qui  sest passe»  ainsi  qua identifier  les  intentions  sous-jacentes  afin  de  saisir 
« pourquoi il en a ete ainsi  ». Une telle demarche est encore peu usitee dans  Ie domaine de la 
recherche en didactique des  mathernatiques, mais  on en trouve une illustration dans  la these 
de  Traore (2006), dans Ie  travail  de  Jaworski (1994), ainsi  que  dans  d'autres travaux en 
education comme dans  la  these de  Couture (2002) en  enseignement des  sciences ou  chez 
Desgagne (2005). 
Par un travail  d'ecriture, ces reconstitutions seront peu apeu organisees sous  forme de 
Themes (au chapitre cinq), s'inspirant ainsi d'une approche de theorisation ancree (Glaser et 
Strauss, 1967 ; Strauss et Corbin, 1990). Ces  themes feront I'objet d'une analyse de second 
niveau  pour donner forme a un  modele emergent (presente au  chapitre six).  Une  telle 
approche  a  pour objectif a la  fois  de  «  rendre justice »  (Bourdieu,  1993)  des  donnees 
recueillies et de  degager des  hypotheses de  travail  pour permettre d'aller plus  loin  sur les 
questions soulevees par une etude (Savoie-Zajc, 2000), ce qui correspond bien  aux objectifs 
que je me suis fixes ici. CHAPITRE IV 
« Toujours plus de complexite : et done encore plus de conscience » 
Teilhard de Chardin 
LE MODELE DE WENGER ET LA CLASSE : UNE ANALYSE 
THEORIQUE 
Le modele de Wenger s'organise autour de ce qu'il appelle trois modes d'appartenance 
a une  cornmunaute  de  pratique,  soutenus  par  quatre  dimensions  du  design  pour  une 
cornmunaute favorisant l'apprentissage. Ce chapitre presente un eclairage « theorique » de ce 
modele a partir de  deux  sources:  une  analyse  de  ce  qu'on  trouve  dans  la  recherche 
concernant Ie modele, et  une  analyse de  certaines situations concues par  Ie chercheur en 
s'appuyant sur Ie modele et en  vue d'une experimentation en classe. 
D'abord, l'analyse de ce que l'on trouve dans la recherche concernant ces modes et ces 
dimensions, permettra d'expliciter Ie  modele, de  voir  quel  sens  peut  prendre chacun  des 
modes et chacune des dimensions, avec un regard tourne vers fa classe.  Le modele de Wenger 
n'ayant nulle part fait  d'objet d'une analyse detaillee (et  moins  encore pour la  classe de 
mathernatiques), je suis aile puiser ades sources multiples pour mener celle-ci 18,  Pour donner 
une idee  de cette variete de sources,  Ie tableau suivant presente les objets  d'etudes associes 
18 On verra qu'a l'occasion j'ai aussi fait des liens avec d'autres travaux n'y faisant 
pas directement allusion, mais abordant des idees qui m'ont semble tres voisines. 
D'autre part, je n'ai pas non plus explorer tous les travaux s'etant inspire du  travail de 
Wenger, dont certain textes de Wenger lui-meme ou d'autres travaux comme celui de 
Kieran (2003)  portant sur I'emergence d'une cornmunaute de pratique de recherche 
en enseignement des mathernatiques au Canada. 64 
aux principaux  textes sur lesquels je  me suis appuye,  et qui presentent  une utilisation  du 
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Mise en place d'une cornmunaute d'apprentissage 
dans une classe universitaire en sciences humaines 
realisant des serninaires en ligne (Angleterre) 
La  cornmunaute  de  pratique  forrnee  par  des 
enseignants du primaire et du secondaire (Australie) 
cherchant  Ie moyen de developper ensemble  leurs 
connaissances. 
Conceptualisation  et  design  de  systerne  de 
formation bases sur la technologie (dont Internet) 
Conceptualisation et  mise  en  oeuvre (Angleterre) 
d'une approche d'enseignement des rnathernatiques 
par l'enquete et la pensee critique 
Le developpernent  d'une  structure  de formation a 
distance par Internet dans une entreprise de service 
(Norvege) 
Propose  un  lien  avec  I' enseignement  des 
mathernatiques  et  ce  que  vivent  des  jeunes  du 
primaire et du secondaire qui jouent aux dominos et 
au basket-ball CB.U.). 
La  participation  des  cleves  dans  une  classe 
d'anglais au niveau secondaire (Canada) 
Comparaison de deux projets realises en ligne pour 
Ie developpernent  professionnel  d'enseignants en 
litterature (Finlande et Australie) 
La formation  des etudiants  aux etudes  superieures 
en  education  en  tant  quintegration  a  une 
comrnunaute CB.U.). 
Utilisation  des  technologies  dans  une  approche 
d'enseignement par projet (ecologic) au primaire 
Conception  et  mise  en  ceuvre d'un  serninaire  en 
ligne  pour  des  etudiants  au  cycle  superieur  en 
education (Autriche) 
L'experience de la classe de mathernatiques vecue 
par des etudiants  universitaires  faisant  des etudes 
sous-graduees en mathematiques (Angleterre) 
Je tente done dans ce chapitre d'identifier et d'organiser les elements que l'on trouve 
dans ces travaux de facon a preciser Ie modele de Wenger. Je propose aussi, suite a cette 65 
analyse, et pour chacun des modes et chacune des dualites, une ouverture vers des aspects ou 
des  questions  qui  me  paraissent d'un  interet  particulier  au  regard  de  la  conception  de 
situations pour la classe de mathematiques du secondaire. 
Par  ailleurs, concernant l'analyse de situations, je  presente dans la derniere partie du 
chapitre des  elements qui  me  sont apparus lors  du  travail d'  identification /  creation de 
situations pour cette recherche. Ces situations ont ete creees, toujours dans  Ie but de parvenir 
aexpliciter davantage pour  la classe de  mathematiques du  secondaire, Ie modele de Wenger 
(ce sont par ailleurs ces situations qui ont ete ensuite discutees avec des enseignants, tel que 
decrit dans  Ie chapitre precedent)". J'en presente ici une analyse prealable, conduite dans  le 
but  de  mieux  voir  quel  sens  Ie modele de  Wenger peut  prendre quand on  s'en inspire pour 
imaginer des  situations  pour  I' apprentissage  des  mathematiques et pour  La  classe  du 
secondaire. II est important, par ailleurs, de noter que ce travail sur des situations ne s' est pas 
fait ala  suite du  travail d'analyse des  travaux de  recherche. Contrairement ace  que  peut 
suggerer la presentation de ce chapitre, les situations en question ont ete concues et analysees 
en parallele avec  I'analyse des travaux de recherche sur Ie modele de Wenger. II ne faut done 
pas  voir dans  celle-ci  une  demarche  visant a prendre  en  consideration  I'ensemble  des 
elements qui  sont presentes dans la  premiere partie du  chapitre, mais  bien  une  approche 
complernentaire poursuivant les memes objectifs d'explicitation du modele. 
C'est  I'ensemble de  ces  elements  (analyse  des  travaux  de  recherche  et  analyse 
prealable de  situations) qui me  permet de  repondre a rna  premiere question de  recherche 
concernant la maniere dont  on pourrait utiliser Ie modele de Wenger dans la conception de 
situations pour l'apprentissage mathernatique allant dans Ie sens du  developpernent d'une 
comrnunaute de pratique dans la classe du secondaire. 
19 Par un  souci de  synthese, j'ai aussi choisi de  rapporter dans ce chapitre les elements 
qui  me  sont  apparus,  concernant  l'une  de  ces  situations,  durant  Ie  travail  de 
collaboration avec I' enseignante qui est presente au chapitre suivant. 66 
4.1  Le modele de Wenger dans la recherche 
4.1.1  Les dimensions du design 
On retrouve  en  verite  tres  peu d' elements  dans  la recherche  en  lien direct  avec  les 
dimensions du design  du modele de Wenger.  De fait, je  n'ai pu trouver  que trois auteurs 
ayant mene des travaux en lien avec l'education ou la formation qui s'en soient clairement 
inspires, et  13  encore  de facon fort succincte.  II  s'agit de Ollila et Simpson  (2004),  Pallas 
(2001) et Putz et Arnold (2001) . Les autres auteurs sur les travaux desquels je vais m'appuyer 
ici se sont plutot inspires de l'un  ou I'autre  des concepts impliques dans ces dualites,  mais 
sans les reprendre en tant que tels. 
Anoter que pour I'intelligence du texte, il m'a fallu decider d'une formulation qui aille 
soit dans le sens des eleves, soit dans celui de I'enseignant, les auteurs n'etant pas uniformes 
en cela. Pour les dimensions du design, j'ai trouve plus pertinent de prendre la perspective de 
I'enseignant (puisque je cherche 3 utiliser ce modele dans la recherche pour la conception de 
situations pour I'apprentissage)  et on verra que j'ai prefere, pour les modesd'  appartenance, 
prendre Ie point de vue de l' eleve (et dire « Communiquer ses idees » plutot que « Solliciter 
la communication de leurs idees »)20, les modes d'appartenance se placant davantage du cote 
de la participation des membres 3 cette communaute. II  me semble  neanrnoins  que dans les 
deux cas, des formulations alternatives ou cornplementaires pourraient etre utilisees. 
4.1.1.1  Identification et negociabilite 
4.1.1.1.1	  Conduire 3 souhaiter s' identifier en exercant un controle sur Ie fonctionnement de 
la cornmunaute 
20 D'autre part, ce qu'on trouvera que les descriptifs restent neanmoins plutot orientes 
vers les eleves, suivant la perspective adoptee par les auteurs des textes sur lesquels je 
m'appuie. 67 
Ollila et Simpson (2004) reprennent la dualite identification / negociabilite de  Wenger 
en  I'associant ala  maniere dont les  individus s'identifient aune  cornmunaute et a la  facon 
dont ceux-ci,  par la negociation  de  sens ou  Ie choix de  ne  pas  s'identifier, transforment ce 
que cette  identification  signifie.  IIs  observent que L'identification  profite largement d'une 
introduction ala  pratique, et  que  plus les  membres d'une cornmunaute de  pratique ont la 
possibilite de  negocier Ja pratique, plus Us s'y identifieront. Pour eux, I' identification et  la 
negociabilite sont done en  relation avec un  certain ccntrole sur  Ie  fonctionnement  de  la 
comrnunaute, associe  au  fait  de s'y faire entendre. L'identification serait reconnue dans les 
discussions informelles qui surviennent dans la communaute. 
4.1.1.1 .2	  Encourager des trajectoires differentes mais en  accord avec ce  qui  caracterise Ie 
groupe 
Putz et  Arnold (200 1)  de  leur cote rebaptisent cette dualite pour parler d' identite et 
d'anonymat (Identity and anonymity) qui lui donne une couleur sensiblement differente de ce 
que propose Wenger au depart",  IIs  retiennent en  premier lieu  l'idee de  trajectoires  de 
participation significatives pour les  membres d'une communaute de  pratique aI'egard de 
leur identite et  de  celIe du groupe,  de  ce  qui  Ie  caracterise,  trouvant  la  un  besoin  de 
valoriser des  prises de conscience par rapport au  groupe et  d'encourager Ie soutien mutuel: 
« support group awareness and  encourage mutual support and  engagement » (Putz et  Arnold, 
2001, p. 8). 
L 'existence possible de  differentes trajectoires de  participation dans la classe reste 
assez proche de  ceci  et semble un enjeu important dans ce qui  se degage de p1usieurs travaux. 
On  Ie retrouve par exemple chez Simon (1995) ou chez Cobb (1999) et aussi chez Clarke qui 
21  Cette emphase vient du fait  que ces  auteurs  s 'interessent a une  cornmunaute de 
pratique  virtuelle  au  les  participants  ne  se  rencontreront  possiblement jamais 
physiquement,  dou  la  necessite  de  « briser  I'anonymat »  qui  se  fait  ici 
particulierement importante. 68 
parle de  «  prototype d'apprenant »  occupant des  positions differentes dans la  cornmunaute 
forrnee par la classe : 
« Such analyses are being employed to  construct distinct Learner Prototypes: 
'positions' occupied and  'forms of practice' constructed by  learners in  the  classrooms 
being researched. Such Learner Prototypes will  provide detail on  learner perspective 
and practice alternatives available to students» (Clarke, 2002, p. 7) 
Sans s'etendre sur cet  aspect, on  peut rapprocher de  facon etroite ce besoin de  disposer 
de  formes de  participation variees de  ce  que suggerent plusieurs auteurs autour du  concept 
didentite, dont Boaler (2000  ;  2002)  qui  remarque que les  cleves cherchent en  classe de 
mathernatiques  a  pouvoir  s'exprimer dans  ce  qu'ils  font.  J'ai  deja  presente,  dans  la 
problernatique, I' idee  selon laquelle les eleves pourraient refuser de s'associer a I' identite qui 
leur est proposee comme apprenants des  rnathernatiques (Boaler, 2000 ; 2002 ; Cotton, 2002), 
en partie parce qu'il ne leur est pas possible de la negocier. 
D'autre  part,  Ewing  (2004)  rapproche  effectivement  l' identification  au  fait  de  se 
considerer comme apprenant et d'adherer ala  maniere d'apprendre valorisee en  classe (par 
l'enseignant en particulier) : « What was  particularly evident in  the  students'  reflections was 
the  effect teacher communications  had  on  their particular identification as  learners and  on 
what they were supposed to  be learning » (Ewing, 2004, p. 146). Enfin, plusieurs auteurs ont 
propose de  rapprocher ces  conflits entre les  formes d'identites privilegiees en  classe et cel1es 
desirees  par  les  cleves  autour  de  la  notion  de  succes  associe  a I'apprentissage  des 
mathernatiques (Bartholomew, 2002 ; Boaler, 2002 ; Cotton, 2002). Qu'est-ce qu'etre habile 
en mathernatiques ? Qu'est-ce qu'etre un  « bon mathematicien »  ? Un  « bon eleve » en classe 
de rnathernatiques ? Quelles habiletes valorise-t-on en classe ? 
4.1.1.1.3  Developper  un  sentiment  de  responsabilite  par  rapport  aux  activites  de  la 
cornmunaute 
Pour  Putz  et  Arnold  (2001),  l'identification  a la  cornmunaute  est  liee  aussi  au 
developpernent d'une forme de  responsabilite, d'obligation, par rapport a  elle (a sense  of 
commitment). Pour eux, ceci deviendrait possible en  amenant les  participants a  se  presenter 69 
les uns aux autres, aexposer leurs attentes par rapport aI'entreprise commune en faisant des 
liens avec leurs interets al'exterieur de lacommunaute. 
4.1.1.1.4	  Identification / negociabilite en classe  de mathematiques : quels sens se degagent 
de ces travaux ? 
Cette analyse de travaux de recherche aide aclarifier Ie modele de Wenger et avoir la 
maniere  dont  il pourrait servir ala classe de mathernatiques.  EIIe ouvre egalernent sur une 
reflexion en relation  plus etroite avec res  caracteristiques que pourrait presenter une situation 
pour  I'apprentissage  des  mathernatiques  en  classe  au  secondaire.  Ainsi,  autour  de  cette 
dimension, trois points se degagent pour moi de I'analyse de cette dualite, 
D'abord, j'y vois  l'importance de concevoir des situations  qui vont donner aux cleves 
Ie gout d'appartenir a la comrnunaute en se pretant aune certaine pratique  de classe.  Pour 
amener les eleves asouhaiter s'identifier acette pratique,  une des possibilites serait, semble­
t-il, de leur presenter cette pratique, de leur perrnettre de comprendre ce en quoi eIIe consiste 
et  les  raisons  pour  lesquelles  on  la souhaite  de  cette  maniere.  Cela  pourrait  signifier de 
developper en classe la vision des mathernatiques et de leur apprentissage que  I'on  souhaite 
promouvoir.  II  y  a,  me  semble-t-il, un  lien  avec  lidee de  responsabilite par rapport a 
I'apprentissage qui peut s'etablir ici. 
Le second  point tourne  autour de I' idee de donner une voix  aux eleves a propos  de 
cette  pratique, de  leur  permettre justement de  la transformer sous  I'effet  d'une negociation 
entre eux et avec  I'enseignant. Cela voudrait  dire  pour  moi de concevoir des  situations qui 
arnenent  les  eleves  a discuter  de  leur  propre  vision  des  mathernatiques  et  de  leur 
apprentissage,  et  de  la  perception de ce  qui  est  attendu  d'eux et  effectivement realise en 
classe.  11  importerait en  cela  de  mettre  les  eleves  en  situation  de  participer au  mode  de 
fonctionnement de la classe en mettant en evidence ce qui leur parait necessaire ou important 
tout  en  exigeant que  «  I'esprit »  de la  cornmunaute et  de  son  projet  (l'apprentissage des 
mathernatiques) soit preserve. 
Le troisieme  element qui me frappe est, bien entendu, I' idee d' offrir differentes formes 
de  participations a lactivite de la c1asse  en accord a la fois avec ce rnerne « esprit» de la 70 
classe et les gouts et aptitudes de chaque eleve, L'enjeu consiste en quelque sorte  a.  imaginer 
des  situations  dans  lesquelles  plusieurs  demarches  seront  possibles,  de  sorte  que  dans 
l'ensemble, chacun s'y retrouve et qu'on l'on retrouve en chacune la pratique dapprentissage 
des mathernatiques souhaitee. 
4.1.1.2  Participation / reification 
4.1.1.2.1  Lever I'arnbiguite concernant l'apprentissage et son produit 
Pallas  (2001)  presente  la  participation et  la  reification  dans  le  modele  de  Wenger 
comme deux  processus complernentaires qui  perrnettent de  donner du  sens, et  par  la  de 
conduire a.  des  apprentissages.  Etroiternent tisses,  ils  perrnettraient de  lever mutuellement 
leurs arnbiguites relatives au sens que chacun porte en lui-rnerne  : 
«  Wenger  makes  the  case  that  much  of  learning  can  be  explained  in  the 
intertwining  of  re ification  and  participation.  Participation  and  reification  are 
complementary  processes  in  that each  has  the  capacity  to  repair  the  ambiguity  of 
meaning the other can engender. » (Pallas, 2001, p. 8) 
Cette  arnbiguite  concerne  en  fait  ce  que  les  appreriants  peuvent  se  representer 
concernant I'apprentissage qui  se  produit et  s'observe dans  la  participation  a.  une  pratique, 
mais  semble se fixer et exister sous  forme  d'objets, de theories, er non  dans la pratique elle­
merne. 
Ace  titre,  I'exemple offert par Putz  et  Arnold (2001 )  illustre  bien  cette difference, 
tandis  qu 'ils mettent en vis-a-vis, par exemple, la presence d' une  tache initiale (reification) et 
la  prise  en  charge  de  responsabilites  (participation),  ou  encore  la  presence  de  bilan 
(reification") par rapport a.  la production des nombres (participation), etc. 
22  On voit ici se dessiner deux formes de reification selon  leur « source » : les eleves 
ou I'enseignant. Tel que mentionne precedernment, ceci  rneriterait d' etre  approfondi 71 
4.1.1.2.2  Constituer une pratique et des histoires partagees 
Pour Pallas (2001), la participation consiste en un ensemble d'experiences partagees 
et de negociations qui  resultent des interactions entre les membres d'une communaute. Pour 
ces raisons, il decrit la participation comme quelque chose de fondamentalement rattache a 
un contexte (setting)  : un  groupe  (une classe) qui  se  place au  sein  d'un departernent  (de 
mathematiques), dans  une  institution, etc.  Cet  attachement est  pour Pallas un des  elements 
cles qui  permet de  comprendre qu' un  groupe possede sa  propre pratique,  marquee dans 
l' espace et dans  le temps. C'est d' ailleurs par  la participation dans la comrnunaute que  ses 
membres contribuent a la construction de la pratique et de son histoire « By participating [... ] 
one  becomes creator of  stories  and  histories» (Ollila et Simpson, 2004, p. 5).  II peut  etre 
interessant de  rapprocher ceci  de  l'observation de  Seale et  Rius-Riu  (2001),  pour qui  le 
concept  de  participation  de  Wenger  recouvre  davantage  que  I' idee  de  collaboration, 
dechange, d'interaction, de dialogue, etant ala fois  un type  d'activite (a kind oj  action) et 
une forme d'appartenance (afarm ojbelonging). 
4.1.1.2.3  Representer et structurer la pratique 
Concernant la reification, Pallas (2001) retient l'idee d'un processus par  lequel  sont 
produites des  representations concretes de la  pratique, qui  seraient.par exemple un plan  de 
cours (par rapport aune  pratique d'enseignement). Ollila et Simpson, de  leur  cote mettent 
plutot  l'accent  sur  le  role  structurant  des  reifications  sur  la  participation  dans  une 
comrnunaute  de  pratique  qui  les  produit:  « participation  is  structured  by  artefacts,  for 
example, schedules plans, tools  and  curriculums and  participation reifies  these artifacts» 
(Ollila et Simpson, 2004, p. I). 
4. I.1.2.4  Faire assumer des responsabilites par rapport au projet d'apprendre 
et  mis  en  lien  avec  les  travaux  de  Sfrad  (1998)  et  ceux  sur  le  concept 
d'institutionnalisation dans le cadre de la theorie des situations didactiques. 72 
La dualite participation / reification du modele de Wenger serait aussi associee, par Ie 
concept de participation, aune forme d'obligation, de responsabilite (au sens du mot anglais 
commitment) envers ce qui constitue  Ie projet de la cornmunaute (Ollila et Simpson , 2004). 
Cette  prise en charge  serait  etroiternent  associee ades occasions  d'apprendre qui, suivant 
Ollila et Simpson (2004) seraient d'autant plus importantes que la participation elle-rnerne est 
quelque  chose  a  quoi  il  est  difficile  dacceder.  Cette  proposition  peut  sembler  en 
contradiction  avec  ce  qui  a  ete  dit  precedernment,  mais  lidee defendue  ici est  qu'une 
participation  difficile  mais  pas  impossible  hausse  Ie  niveau  d'exigence  vis-a-vis  les 
participants qui, des lars, doivent agir avec plus de savoir faire. 
Putz  et  Arnold  (200 I)  suggerent  de  leur  cote  que  la  presence  de  nombreuses 
possibilites  d'assumer des  responsabilites,  de  se  commettre (committing  oneself) par la 
realisation  de taches  dans  la cornrnunaute sont des  elements  impartants de  la dimension 
participation / reification  qui se rattachent a I'engagement : « The  various  possibilities of 
assuming responsibility and committing oneself to certain tasks [.. .Jadded the dimension of 
responsibility and ownership that is critical  for meaningful engagement in a community » 
(Putz et Arnold, 2001, p.12). 
Un peu dans la meme veine, ces auteurs presentent aussi cette dualite autour de l'idee 
d'une  re-negociation  continue  de  I' entreprise  conjointe ,  phenornene  qui  permet  a la 
cornmunaute d'evoluer et ils y voient la necessite de donner des objectifs  bien definis ala 
cornrnunaute pour les participants (maitre et apprenants) qui s'y engagent. 
4.1.1.2.5  Faire porter un regard critique sur des artefacts pour creer de nouvelles pratiques 
Par cette dualite, la presence dans la cornmunaute de reifications, selon Putz et Arnold 
(2002), est associee au fait que les membres interagissent avec celle-ci par Ie biais dartefacts 
I 
venus  de  I'exterieur  de  la  cornmunaute  ou  de  ses  propres  productions.  Pour  eux,  ces 
reifications  sont  necessaires a la  croissance  de  la  cornmunaute  et  peuvent  conduire a 
I'apparition de nouvelles pratiques tandis que les membres de la cornmunaute les analysent et 
les discutent. 73 
4.1.1.2.6	  Eviter d' evaluer la participation 
Enfin, Putz et Arnold (2001) associent la participation au fait que les membres d'une 
cornmunaute se mettent  en relation les uns avec  les autres.  IIs remarquent que  l'evaluation 
des interactions qui en resultent et de leur produit se revele plutot inhibitrice. 
II me semble significatif de rapprocher ceci de ce que retient Clarke (2003) concernant 
la participation et I'apprentissage dans Ie cadre de la theorie des comrnunautes de pratique. II 
note  en  effet  que  la  participation  n'est  pas  un  moyen  par  lequel  se  realisent  des 
apprentissages, mais constitue 1'apprentissage lui-rnerne : 
« In this view, participation is not the medium by which learning  is afforded,  it 
is the thing itself. As such, patterns of participation take on a heightened significance 
as established forms of practice. Legitimate participation in institutionalised practice is 
taken to signify learning or the acquisition of knowledge» (Clarke, 2003a, p. 8) 
Chercher  a evaluer  la  participation  apparait  donc  comme  quelque  chose  de 
contradictoire  puisque  c'est la  legitimite de  la  participation  par  rapport a une  pratique 
« institutionnalisee » qui semble en elle-meme signifier qu'il y eu apprentissage. Mais Clarke 
ouvre egalement aune distinction entre une participation « legitime» et une participation qui 
ne serait  pas  vue comme telle, qui  invite  donc arepenser la maniere dont elle devrait etre 
« appreciee » dans  Ie cadre d'une cornmunaute de pratique (sans  faire  pour  Ie moment de 
suggestion en ce sens). 
4.1.1.2.7	  Participation / reification en classe de mathematiques : quels sens se degagent de 
ces travaux ? 
De la meme facon que je l'ai fait plus haut, je reviendrai  sur trois points au regard de la 
classe de rnathernatiques du secondaire et aux situations qui pourraient y etre vecue ssuite a 
l'analyse de la dualite participation / reification dans 1a recherche. 
En tout premier lieu, cette analyse me conduit aune reflexion  sur l'idee de mettre les 
eleves en situation de produire et de s'approprier des savoirs, d'etre des apprenants actifs 
(cognitivement parlant).  Cet aspect, important pour la classe de mathematiques, ressort peu, 
me semble-t-il, de  ce  qui  a ete  presente dans  la recherche concernant cette dualite.  Cela 74 
s'explique-t-il par Ie fait  que  les  chercheurs dont j'ai utilise les  ecrits travaillent dans des 
contextes ou  les  apprentissages vises sont peut-etre plus ouverts ?  Quoi qu'il en  soit, je 
rapprocherais cette idee de celle, plus presente dans ce qui precede, de fournir aux eleves des 
occasions de  participer, et  qui  a ete par ailleurs discutee par Boaler (2002) : donner des 
occasions  de  participer  mathernatiquement  dans  la  classe  conduirait  les  eleves a se 
positionner comme des  apprenants actifs, faisant de l'apprentissage des  mathernatiques une 
activite plus  stimulante et  conduisant les eleves aconstruire une  identite plus  riche et  plus 
positive (Boaler, 2002, Cobb et  Hodge, 2002). Cela serait possible par exemple (Boaler, 
2002)  en  leur  faisant  proposer  des  theories,  poser  un  regard  critique  sur  des  idees 
mathernatiques, suggerer des pistes d'exploration ou justifier une demarche, et ainsi de suite. 
En ce sens, Boaler (2002) insiste par exemple sur l'importance de proposer aux  eleves des 
problernes qui sont tres ouverts. 
Je retiens ensuite I'idee de concevoir des situations dans  lesquelles on pourrait mettre 
a Pavant-plan  Ie projet d'apprendre et  la  maniere dont  on  envisage  I'apprentissage, 
comme processus et comme produit. II s'agirait en cela ala fois d'amener les eleves avoir la 
distinction entre I' apprentissage  (comme  processus)  et  son  produit  tou t  en  leur  faisant 
assumer progressivement une  responsabilite par rapport a ce  projet : I'apprentissage des 
mathernatiques en  classe les  concerne en  premier lieu,  une  comrnunaute est  mise  en  place 
pour eux  et par eux, pour leur permettre d'apprendre, de construire des connaissances et de 
s'approprier des savoirs mathernatiques. Dans la rnerne veine,  Ie fait de rendre visible et objet 
de changement la pratique merne  de la classe, [a maniere particuliere dont on y aborde des 
problernes et  « l'histoire »  de  cette pratique au  fil  de  I'annee me  semble quelque chose a 
retenir. 
Toujours en lien  avec  l'idee de faire porter un regard critique sur des savoirs existants 
et de faire  des  eleves des  « producteurs » de savoir, un autre  element qui  pourrait guider la 
mise au  point de situations pour la classe de  mathematiques du  secondaire serait I' idee  de 
faire  place ala fois aux productions des eleves, ace qui emerge de leurs  observations, aux 
connaissances qu' ils construisent, et aux savoirs reconnus officiellement, appartenant ala 
culture mathernatique. II s'agirait ainsi  de concevoir des  situations ou  les deux  sont mis en 
evidence, simultanernent ou atour de role,  de sorte  que  les eleves progressent ala fois dans 75 
leurs  aptitudes aproduire eux-mernes des  connaissances et dans celles as'approprier, afaire 
sens d'un savoir produit par d'autres. 
4.1.1.3  Local et global 
Une  troisierne dualite du modele de Wenger concerne Ie fait  que  certaines choses sont 
propres ala cornmunaute et que des  liens s'etablissent aussi entre celle-ci et  I'exterieur. II est 
a noter par ailleurs que Putz et Arnold ont choisi pour leur part de  rebaptiser cette dualite 
« Local and extended community »,  limitant sensiblement leur point de vue sur la question. 
4.1.1.3.1  Faire faire des  liens avec d'autres communautes 
L'idee de  faire  des  liens  entre  differentes  cornmunautes  de  pratique  est  souvent 
presente dans  les  travaux des  chercheurs. Par cette dualite, ces  liens s'etabliraient par Ie fait 
que  les  participants  viennenl  eux-mernes  de  differentes  cornmunautes  (c 'est  I'idee  de 
multiappartenance  de  Wenger),  mais  aussi  par Ie  fait  d'etablir des  liens  effectifs,  dans 
l'espace institutionnel (dans une ecole, entre les eccles, par exemple) entre des  cornmunautes 
de pratique (Ollila et Simpson,2004). Le contact avec d'autres groupes, passant par exemple 
par la  visite  d'experts venant  de  I'exterieur,  concourerrait a faire  vivre  des  experiences 
inspirantes (Putz et Arnold, 2(01). En  lien  avec  la classe de  rnathernatiques, il a souvent  ete 
suggere que  les eleves ont effectivement besoin de voir en  quoi  ce qu' ils font  en classe est en 
relation  avec  leur vie a I'exterieur de  celle-ci  (Abreu et  al.,  2002 ;  Bartholomew, 2002  ; 
Wiles et Civil, 2005). Cet aspect me semble devoir assez directement etre mis  en lien avec  Ie 
mode imagination dont je  reparlerai plus bas . Par ailleurs, un  aspect  interessant de  ce  que 
suggerent Ollia et Simpson (2004)  est  que  les  liens  qui  s'etablissent avec I'exterieur passent 
en fait par les participants de lacomrnunaute eux-memes, 
4.1.1.3.2  Faire mettre en perspective ce qu'on fait dans Ie temps 
Un peu  de  la  merne rnaniere,  Ollila et Simpson associent aussi cette dualite au  fait  de 
faire  des  liens  entre la pratique locale et actuelle de  la comrnunaute de pratique et ce que  les 
participants feront plus  tard, dans  d'autres groupes. Cette idee  etait egalement presente chez 76 
Bartholomew (2002), par exemple, qui  suggere que  les  eleves ont besoin de  voir  en  quoi  ce 
qu'ils font en classe de mathematiques est en relation avec leurs aspirations pour Ie futuro 
4.1.1 .3.3	  Promouvoir la circulation du savoir et de I' information 
Ollila et  Simpson (2004)  voient dans  la  dualite  local/global un  aspect rel atif a la 
circulation de I'Inforrnation et du savoir (knowledgeability) ala fois dans la comrnunaute et a 
I'exterieur, La  circulation de ce qui  est  appris entre les  membres serait amettre en  lien  avec 
des  apprentissages plus individuels, tandis que  le partage avec d'autres cornmunautes nous 
place a I' echelle des  « cornpetences »,  des  aptitudes  developpees  par la  comrnunaute de 
pratique elle-rneme (on pourrait dire de sa pratique). 
4.1.1.3.4	  Mettre en place une pratique particuliere, mais  en relation avec d'autres pratiques 
L'aspect « local  » de la pratique developpee dans  une comrnunaute de pratique  pourrait 
etre  associe ala presence de  certaines variations dans  les  manieres de  faire  par  rapport ace 
que l'on rencontre dans  d'autres groupes. Et pour Ollila et Simpson (2004), ceci fait partie de 
la  dimension  local/global du  design quand cette pratique et  ces  variations peuvent faire 
I'objet de  discussions avec d' autres groupes, ou  simplement etre rendues publiques. L'idee 
selon  laquelle la classe pourrait avoir une pratique particuliere est  bien  developpee par Cobb 
et  son  equipe, par exemple (Cobb,  1999; Cobb et  Hodge, 2002) autour de  I'ernergence de 
normes dans la  classe de  mathematiques dont on  pourrait parler comme de  l'existence, au 
plan local, d' une pratique et de sa negociation eventuelle en rapport avec d'autres prat iques. 
4.1.1.3.5  Renforcer un sens de I'appartenance au groupe 77 
Enfin, un  autre aspect est rattache a cette dualite par  Putz et  Arnold (2001) : celui de 
renforcer ce que je traduirais comme  « Ie sens  du groupe »23.  Pour eux,  ce sens  du groupe, au 
niveau  local, passerait par la  realisation d'un travail  en  profondeur sur ce  qui  concerne la 
cornmunaute  de  pratique,  ses  objectifs,  etc.  En  merne  temps,  la  presence  « d' activites 
frontieres »  pour situer ce  travail  dans  un  contexte  plus  large  et  apprecier par la  Ie  cote 
particulier de  ce que  realise la cornrnunaute par  rapport a d'autres perspectives contribuerait 
egalernent a renforcer cet aspect. 
4.1.1.3.6	  Local/global  en  classe  de  rnathernatiques :  quels  sens  se  degagent  de  ces 
travaux? 
Pour la creation de situations pour I' apprentissage mathernatique allant dans  Ie sens  du 
developpernent d'une comrnunaute de  pratique dans  la  classe du  secondaire, il  me  semble 
interessant, a partir de cette analyse, d' ouvrir a nouveau sur trois elements. 
D'abord, il Y a l'idee que de telles situations pourraient etre  vues comme des  occasions 
privilegiees de s'interesser it certaines  questions qui  peuvent etre  presentes dans la vie  de 
tous  les  jours,  mais  sur  lesquelles  on  n'aura  pas  necessairernent  les  moyens  (temps, 
ressources  materielles,  informations,  support)  de  se  pencher:  problernatiques  issues  de 
questions economiques, sociales  ou  merne culturelles et  artistiques  par exemple (dallage, 
marqueterie, musique .. .). 
Ensuite, ces  situations seraient  I'occasion de  mettre  les  eleves en relation  avec  des 
personnes  qui  se  tiennent  de  facon  habituelle  en  dehors  de  I'ecole  secondaire,  des 
professionnels ou  des  experts  (rnathematiciens  peut-etre,  ou  chercheurs,  mais  aussi  des 
arti stes, des  travailleurs manuels, et  ainsi de  suite) ou  des  « gens  ordinaires »  pour interagir 
avec eux  « sur  Ie plan  mathernatique » , que  ce soit en  les questionnant pour Ie benefice de  la 
23  Ils  utilisent la formulation  « sense of community identity », I'identite du  groupe 
comme comrnunaute, mais je prefere ne pas reprendre ici Ie mot identite pour eviter 
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classe  comme  cornrnunaute  de  pratique,  ou  en  travaillant  de  concert  avec  eux,  en  les 
informant, pour leur  benefice a eux (il  est  evident que  dans  un  cas  comme dans  I'autre, 
I'enrichissement dG acette collaboration ne peut qu'etre partage, en verite). 
Enfin, il  me  semble a  present trouver dans  cette dualite un  aspect  important qui  ne 
ressort pas de ce  qui  precede et  qui  a trait ala dimension  culturelie des  mathematiques, 
Apprendre les mathernatiques en classe, c'est en effet un projet local qui s'inscrit en quelque 
sorte  dans  un  projet  social  de  preservation  et  de  valorisation  de  la  culture  dont  les 
mathernatiques  font  partie  (on  pourrait  voir a ce  sujet  Ie  travail  de  Luis  Radford,  mais 
egalement tout  Ie courant des travaux en ethnomathernatique comme celui de Traore (2006)). 
Cet aspect social et  historique au  cceur de  I'apprentissage des  mathernatiques est  d'ailleurs 
tres  present dans les  programmes de  formation du  Ministere de  I'education (MELS, 2004 ; 
2005).  Des  situations creees pour la cIasse de  rnathematiques pourraient done vouloir tirer 
partie de ceci,  comme on Ie fait dans  I'ouvrage de Cerquetti-Aberkane (2002) sur  l'utilisation 
de  manuscrits historiques. La question  me semble dautant plus  sensible que,  suivant Lave et 
Wenger, l'identite culturelle ne  se  presente pas  de  facon  evidente comme une  finalite  de 
I'apprentissage scolaire (Lave  et  Wenger, 1991 ; Wenger,  1998), conduisant alimiter Ie sens 
de I'experience de la classe en terrne de participation croissante. 
4.1.1.4  Le concu et l'emergent 
Comme  pour  les  autres  dimensions  du  design,  peu  de  travaux  se  sont  penches 
directernent sur  la question du  concu et  de  I'emergent en  education apartir du  modele de 
Wenger. En revanche, les idees  qui  se  trouvent abordees par  Wenger dans  cette dualite sont 
presentes dans  bon  nombre de  travaux (par exemple, Williams ,200 I ; Cobb,  1999) dont je 
presente ici quelques elements. 
4.1 .1.4.1  Miser sur Ie caractere emergent des pratiq ues et des connaissances 
Pour Ollila et Simpson (2004), la dualite concu / emergent se rattache d'abord au  fait 
que  la pratique est  une  « reponse au design » plutot que  son -produit, et que  celui-ci doit par 
consequent etre  flexible de facon  apermettre que  l'apprentissage emerge sous la  forme de 
nouvelles pratiques. L'idee d'associer acette dualite Ie fait  que  l'apprentissage est  quelque 79 
chose qui  emerge dans  une  cornmunaute de  pratique est  aussi  presente chez Putz et Arnold 
(2001) qui  en  tirent par ailleurs des  indications  rattachees au  role  de  I'enseignant et  aux 
arnenagernents  favorables  a cette  emergence:  fournir  des  ressources  pour  Ie  processus 
d'  apprentissage, des  informations (y compris des  contributions de  la part de  I'enseignant) a 
partir desquelles  les  etudiants  peuvent  travailler,  etc.  Et  c'est aussi  l'idee de  maintenir 
certaines ouvertures dans  Ie choix des aspects approfondis par  chacun, dans  Ie  fait  de  leur 
permettre de  s'engager dans  une  re-negociation  de  la  problernatique d'ensemble pour,  par 
exemple, y integrer leurs propres questions. 
En  revanche,  Putz et  Arnold  insistent pour reconnaitre  Ie role  limite du  design  par 
rapport a I' apprentissage  reellernent effectue :  « the  learners  make  use  of the  learning 
architecture as one  element in a series of  resources and  develop their own  responses to  it » 
(Putz et Arnold, 2001, p. 20) 
Wiles  et  Civil  (2005)  abordent  aussi  Ie  caractere  emergent  de  I' apprentissage, 
soulignant  que  pour eux  I'essentiel  du  design  est  de  soumettre  des  problernes  ouverts, 
d'amener les  eleves aevaluer eux-mernes leur progression, a discuter leurs raisonnements 
avec les autres, tout en laissant Ie soin aux eleves d'organiser eux-mernes leur travail". 
4.1.1.4.2  Structurer de facon claire et visible 
Beaucoup a  ete  dit  autour de  I'idee  de  structure en  lien  avec la  formation.  Putz et 
Arnold (2001) retiennent en  particulier lidee de  concevoir une  infrastructure.  lis  abordent 
d'ailleurs  la  dualite  concu / emergent  en  parlant  plutot  de  «designed  and  emergent 
structures » et parlent de la comrnunaute de pratique comme d'un systerne fondamentalement 
auto-organise (self-organizing system). Mais  cette auto-organisation n'en demande pas  moins 
24  De nombreux travaux realises dans Ie cadre de la theorie de la complexite offrent 
par ailleurs des elements qu' il serait interessant de prendre en consideration autour de 
cette idee  de systernes auto-organises (voir par exemple Davis, aparaitre ; Davis et 
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d"etre  soutenue, d'  ou  I' idee  d' une  infrastructure dans  laquelle  on  retrouverait les  themes 
autour desquels les participants se reunissent, une organisation dans  Ie temps en  lien avec  les 
contenus abordes (temps imparti, sequence), une selection des ressources rendues disponibles 
(incluant des  documents,  mais egalernent les  contributions de  I'enseignant) et  meme  des 
taches, des responsabilites, et des lignes directrices pour permettre I'ajustement de ce qui  est 
realise. 
Ollila et  Simpson (2004) abondent dans Ie merne  sens, pari ant  du  fait  de  fournir des 
outils, des  standards, des  methodes et  certains cadres (framework). Suivant en  cela  Putz et 
Arnold,  ils  retiennent egalernent  lidee d'une organisation  qui  fasse  la  promotion  de  la 
communication  entre  participants,  qui  donne  des  retroactions  et  fournisse  des  moyens 
devaluation ou de mesure de ce qui est produit". 
Par  ailleurs,  ces  auteurs  parlent egalernent d 'une  structure  qui  permette differents 
points  dentree  dans  la  pratique  (Ollila  et  Simpson,  2004).  Enfin,  un  autre  point 
particulierernent interessant autour de  cet  aspect de  structure concerne sa  «  visibilite »  du 
point de  vue des  membres de  la cornmunaute de  pratique.  Putz  et Arnold concluent de  leur 
experience sur  la  necessite de  presenter aux  participants une  structure claire, bien  definie. 
Ollila et  Simpson abordent quant a eux  cela en  suggerant, dans  Ie cadre de  cette dualite, de 
sinteresser ala maniere dont  des  variations locales de la pratique par rapport a ce qui  se fait 
dans  d'autres  cornmunautes  sont  rendues  visibles  (suggerant  que  l'on  peut  choisir  de 
promouvoir ou de freiner ces variations). 
4. 1.104.3  Donner un role de facilitateur a I'enseignant 
Un troisierne aspect relatif a cette  dimension du design concerne de facon  assez directe 
Ie role  de  I'enseignant.  Ainsi,  Putz et  Arnold (2001) identifient Ie role  de  facilitateur (ou 
2S Je rapproche volontiers cette idee du concept dechafaudages (scaffolding) que l'on 
rencontre frequemment dans  les  approches d'apprentissage collaboratif (dont chez 
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merne  dentraineur.  de  coach)  de  I'enseignant  qui,  sans  la  determiner,  influence  la 
negociation de  sens. Je  trouve interessant de  rapprocher ceci de  ce  que suggerent Wiles  er 
Civil  (2005)  qui  voient  aussi  I'enseignant comme  un  f'acilitateur  dans  les  discussions, 
preoccupe d'orienter les  apprenants vers  les  idees  centrales des  taches qui  leur sent confiees. 
L'enseignant se  trouve done  11  jongler entre  les  intentions qu'il forme  et  ce  qui  survient 
effectivernent en  classe lors  du travail  avec les  cleves.  On  trouve des  idees similaires chez 
Kaartinen (2003), par exemple : 
« The role of the teacher, whose instructional activity is situationally defined, is 
to scaffold learners' engagement in communal, cultural activities (Rogoff 1990). This 
involves providing learners  with  appropriate support and  tools  to participate and  make 
meaning  in  collective  activity.  The  teacher's  instructional  activities  can  include 
directing  attention,  monitoring  ongoing  performance,  and  adjusting  the  degree  of 
assistance depending on the learner's level of engagement. » (p.  14) 
Cobb (1999)  precise aussi  cette  idee en  decrivant Ie  role  de  I' enseignant dans  les 
classes ou il conduit ses experimentations, et qui consiste, durant la realisation de  I'activite, a 
observer les  productions des  eleves de  rnaniere aensuite rnettre en  evidence celles qui  lui 
semblent les plus arnerne  de  faire ernerger ce qui  est  souhaite (aborde par  lui  en  termes de 
normes et de pratiques). 
4.1 .1.4.4  Se preparer atirer partie des occasions 
Ala lecture des travaux de Cobb et de son equipe (Cobb, 1999  ; Cobb et Hodge, 2002), 
j'ai  ete  frappe  par  un  autre  element  que  je  serais  tente  de  rapprocher  de  la  dualite 
concu / emergent du  modele de  Wenger et  que  les  travaux  precedents  n'ont  pas  mis  en 
evidence : il s'agit du  fait de se preparer atirer partie des  occasions d'apprentissage pour les 
eleves en classe. En  effet, on voit chez Cobb (1999) que Ie design consiste en  premier lieu a 
com prendre le  developpement  d'une  idee  precise qui  forme  I'objet dapprentissage et  a 
identifier les  moyens de  soutenir ce  developpernent en  tenant compte des  particularites de 
chaque classe. 
Concreternent,  il  s'agit pour Cobb de  realiser une  analyse  conceptuelle des  idees 
mathematiques en  prenant en compte les  conceptions des  eleves, puis de  mettre au point une 
situation  (incluant  la  construction  doutils)  ou,  tout  en  travail lant  a partir  de  leurs 82 
conceptions,  les eleves  seront amenes a en voir l'insuffisance et a reamenager leurs pratiques 
anterieures  pour en  former  une  nouvelle  (Cobb,  1999).  II  explique  ainsi que  :  « In  this 
opportunistic approach  [... ] students' diverse ways  of  participation in communal practices 
[are used] as a key resource upon which the teacher attempts to capitalize» (p. 35). 
Cobb  et  Hodge  (2002)  precisent egalernent que  l'activite, dans  son  ensemble, doit 
constituer un  tout coherent qui  puisse donner lieu,  a differents moments, a l'ernergence de 
questionnements  mathernatiques :  « it  was  also  essential  that  the  instructional  activities 
constitute  a coherent sequence in the sense  that,  at any  point in the design experiment, they 
gave  rise  to a range  of different analyses from  which  the  teacher could guide the emergence 
of  significant statistical  issues  as  topics of  conversation» (p. 6).  Ces  elements permettent 
effectivement chez Cobb  de  se preparer (c'est I'aspect « concu ») a tirer  partie de ce que  les 
cleves  vont observer, remarquer, retenir (l' aspect « ernergent »). 
4.1.1.4.5	  Concu / emergent en  classe de  mathematiques : quels  sens  se  degagent de  ces 
travaux? 
De  ces  elements  autour de  la  dualite proposee par  Wenger pour le  design  pour les 
comrnunautes de pratique, deux points retiennent mon attention. 
D'abord, je  remarque une  certaine arnbiguite dans ce  qui  precede concernant Ie sens 
prete a ce  qui  est emergent.  En  effet,  il  me  semble que  l'on parle d'une part  des  objets 
d'apprentissage qui  emergent de l'activite des eleves et ne sont pas  tous choisis, determines, 
programmes  par  I'enseignant  (les  eleves  vont  se  poser  certaines  questions,  choisir  de 
s'interesser a un aspect, interpreter un phenornene, un enonce ou  une question a leur  facon). 
D'  autre  part,  dans  le  cadre  de  la  cognition  situee,  c'est  Ie  caractere  emergent  de 
l 'apprentissage qui est discute, ce qui  n'est pas  tout a fait  la meme chose. II me semble que 
I' emergence d'un objet d' interet dans  la cornmunaute (vis-a-vis une  idee  rnathernatique, par 
exemple) ne signifie pas necessaire que des apprentissages pourront en resulter, En revanche, 
il faut  admettre qu' il  y a  Iii  une  idee  interessante et  qui  meriterait d' etre  approfondie pour 
mieux  saisir en quoi  elle  peut effectivement se presenter cornme quelque chose dinteressant 
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Ensuite, toujours en lien avec ce qui peut emerger en c1asse de mathernatiques, il me 
semble par ailleurs interessant de rapporter les observations de Stevens (2000) en lien avec 
l'approche Classroom-based projects qui  se  veut essentiellement basee  sur  Ie caractere 
emergent  des  objets  d'apprentissage.  Stevens  remarque  entre  autres  que  des  situations 
ouvertes et relativement complexes (comme un projet d'amenagernent d'une station spatiale 
respectant un ensemble des contraintes) peuvent effectivement donner lieu aI'apparition de 
nombreux problemes emergents. Par contre, Stevens remarque qu'il est difficile d'en faire Ie 
suivi, observe  que la diversite et la complexite  de ces problernes  conduit  souvent a leur 
abandon par les eleves (et I'enseignant). L'auteur suggere en consequent de mettre en place 
un systerne  qui  permette  de faire  Ie suivi  de  l'identification  et  de  la  resolution  de  ces 
problemes ernergents en en faisant  un objectif c1airement identifie de l'activite des eleves, 
Sur  laspect  - concu »  de  la  dualite,  je  trouve  interessant  de  pouvoir  retenir 
l'importance du travail prealablede l'enseignant sur une situation pour pouvoir tirer partie de 
ce qui pourra ernerger,  L'analyse a priori d'une situation sous l'angle des apprentissages 
rnathernatiquespossibles, desdifficultes eventuelles des eleves, des strategies didactiques que 
l'enseignant pourrait utilisees pour rendre visible tel aspect ou pour soutenir les eleves dans 
Ie depassernent de tel obstacle trouve ici sa place. De merne en est-il de la necessite de revoir 
en continue ces analyses alalumiere de ce qui emerge effectivement apartir d'une situation, 
et qui depassera sans doute toujoursce que l'on prevoit au depart. 
Cette dualite invite pour moi a reconnaitre l'aspect dynamique de l'enseignement, la 
dialectique  qui  s'installe immanquablement entre  ce qui  est  prevu  et  ce  qui se  produit 
effectivement en cJasse,et atenterde miser sur cet aspect plutot que de faire I'impasse. 
4.1.2  Les modes d'appartenance 
4.1.2.1  L'engagement 
Plusieurs auteurs se sont penches sur la question de I'engagement dans Ie contexte de 
la formation au de l' education en lien avec Ie travail de Wenger. L' idee d' engagement n' a 84 
pas ete abordee par tous en tant que « mode dappartenance » cependant" . D'autres auteurs 
ont aborde des questions  relatives a I'engagement que je trouve  utiles pour develop per Ie 
concept. J'ai choisi d'organiser ces aspects autour de quatre themes qui se declinent en: Faire 
ensemble,  entrer  dans  la tache, contribuer de facon significative a I'activite du groupe et 
apprecier la pertinence de I' entreprise. 
4.1 .2.1 .1  Faire ensemble 
L'engagement dans une cornmunaute de pratique dans Ie contexte educationnel, c'est 
d'une part un engagement reciproque  de  la part de chacun  qui  passe  par lidee de faire 
ensemble quelque chose, de travailler conjointement (Merch et al.,  2004), d'etre irnplique 
dans  des  activites  de  concert  avec  d'autres  (Nasir,  2002)  ou  encore  dexperimenter un 
partenariat  faisant  dire  aux  participants  (eleves  et enseignant)  qu'ils  apprennent quelque 
chose ensemble (Hartnell-Young, 2002). En filigrane, se dessine done pour moi une diversite 
dans les formes de participation aI'entreprise commune mise en evidence  par Penuel et al. 
( 1999). 
4.J.2.J.J.J  Partager ses questions, idees, productions, etc. 
Pour plusieurs, faire ensemble passe de maniere generale par Ie partage d'idees (Wiles 
et Civil 2005 ; Morch et al. 2004 ; Jaworski, 2002  ; McNamara et al., 2002 ; Boaler, 2002 ;). 
Merch et al. (2004) parlent egalernent du partage des artefacts alors que Wiles et Civil (2005) 
evoquent plutot I'engagement par le partage du travail. Boaler (2002) de son cote identifie Ie 
fait de se soumettre des questions, de proposer des theories, de suggerer des directions pour la 
resolution  mathernatique d'un problerne ou encore  de se prononcer dans  Ie groupe sur la 
validite  d'elernents  avances  par d'autres.  L'engagement se  traduit  done  par  la presence 
d'interactions plutot intenses et qu'il semble important de permettre (Hall, 2003), voire meme 
de faciliter, de soutenir (Merch et al. , 2004) . 
26 Comme ce sera aussi le cas avec les autres modes. 85 
4.1.2.1.1.2  Disposer de ressources 
Apprendre  ou  travailler  ensemble  demande  egalernent  lacces a des  ressources 
partagees (Hall, 2003  ; Wiles et Civil, 2005). II s'agit de  ressources materielles, mais  aussi 
d'espaces permettant aux  participants de  se reunir et de travailler ensemble (Hartnell-Young, 
2002) que  Fowler et  Mayes appellent  des  « lieux  pour I'engagement »  (Fowler et  Mayes, 
1999; Hall,  2003).  S'engager,  ce  serait  aussi  puiser a un  bassin  dexperiences a partir 
desquelles construire son  identite  (Fowler et Mayes,  1999  ; Hartnell-Young, 2002). Et dans 
tous les cas, cet  acces  ne semble pas reposer uniquement sur la presence ou la disponibilite de 
ces  ressources, mais,  ici  encore,  sur  la  presence d'un soutien, d'une forme de  facilitation 
(Merch et 'al., 2004). 
4.1.2.1.1.3  Apprecier la collaboration 
L'etude  de  Hall  indique  par ailleursque  si  la  presence  d'interactions  entre  les 
participants  fait  augmenter  I'engagement, c'est a la  condition  que  la  collaboration  soit 
clairement valorisee dans Ie groupe  (Hall, 2003). Cette idee  de  s'engager en  appreciant Ie 
travail  collaboratif me  semble par  ailleurs se  rapprocher de  ce qu'observe Forster (qui  parle 
de construction de  I'Identite en classe de  mathematiques, mais  sans  s'appuyer sur Ie modele 
de  Wenger), sur ce  que  j'appellerais  la  mise en  lurniere des. episodes d'engagement dans 
lactivite  mathematique  de  certains  eleves,  ce  qui  les  aiderait a comprendre  leur  role 
d'apprenant (Forster,  2000). Ce role,  chez Forster,  en  est  clairement un  de  collaboration, 
comme c'est aussi  le cas chez  Wiles  et  Civil (2005), qui  abordent la  mise en  place d'une 
comrnunaute en  classe de  mathernatiques,  mais  sans  eux  non  plus  referer a la  theorie de 
Wenger. Tout ceci  est egalernent arapprocher de ce que je presente un peu  plus  bas apropos 
de la reconnaissance des contributions des autres (Merch et al., 2004 ; Wiles et Civil, 2005). 
4.1.2.1 .1.4  Maintenir un climat de confian ce 
D'autre part,  s'engager en faisant des  choses ensemble semble egalernent passer par  Ie 
maintien d'un certain climat de confiance (Hall,  2003  ; Wiles et Civil, 2005) entre eleves,  et 
aussi entre les eleves et I'enseignant (Merch et al.,  2004; Wiles et Civil, 2005) pour que  les 
eleves osent prendre des  risques  : « spending time  listening and  observing her  students as 86 
experts  allowed  her to  establish  a  connection  that was  key  to  her  goal  of developing  a 
learning community in her  classroom »  (Wiles et  Civil, 2005, p. 7).  De  facon  interessante, 
Merch et al. (2004) associent aI'engagement et aI'existence d'un climat de confiance Ie fait 
d'avoir, entre les  membres d'une communaute de pratique, une  connaissance personnelle les 
uns des autres, ce qui favoriserait Ie maintien des interactions. 
4.1.2.1.2	  Entrer dans la tache 
Dans  ce  qui  precede, j'ai dit  peu  de  choses  concernant ce  que  font  ensemble  les 
participants qui s'engagent dans  une  communaute de  pratique. J'ai evoque Ie partage et  la 
presence  d' interactions  comme  des  elements  importants  de  cette  maniere  de  «faire 
ensemble »,  mais  sans  elaborer sur  Ie contenu de ces  interactions. De  fait,  i1  me  semble que 
l'Idee « d'entrer dans la tache » correspond bien  11  l'engagement en  contexte educationnel, 
qui  est en  lien  avec  la  participation  effective  dans  les  activites,  dans  la  pratique  de  la 
communaute. Ceci peut etre approche avec les deux idees suivantes. 
4.1.2.1.2.1  Produire des connaissances 
Le  premier  element a souligner  est  sans  doute  Ie  fait  que  I' engagement dans  la 
communaute, pour etre significatif, se fait amerne les taches en cours (March et al., 2004), ce 
que  notent egalernent Fowler et Mayes (1999). Solomon (2007) parle  ainsi de  production de 
connaissances (mathematiques), de  la recherche et de la production de  schernas, etc.  Cela se 
rap proche beaucoup de  l'idee de  produire des  definitions (propre ala cornmunaute) discutee 
par Wiles et Civil (2005). 
4.1.2.1.2.2  Explorer, discuter, negocier,  valider des situations, des connaissances 
Ensuite, cette production  de  connaissances ne  se  fera it  pas  non  plus  de  nimporte 
quelle facon.  Solomon (2007) explique ainsi que  l'engagement dans  la pratique implique une 87 
negociation de sens qui se traduit  par Ie fait de developper des idees et des significations et 
parle ainsi, dans Ie contexte de  la classe de mathernatiques, de discussion, de validation de 
connaissances  mathematiques".  Ce  processus  de  production  de  connaissances  par  un 
engagement dans  Ie collectif forme  par  la  classe  evoque  evidernment  beaucoup  tout  Ie 
courant socio-constructiviste (dont Cobb et ses collaborateurs sont  tres proches), de merne 
que  ce qui est au cceur des approches socioculturelles (voir en particulier Lerman,  2000 ; 
2001)28. 
Ce travail d'engagement se ferait particulierernent .autour de problernes ouverts (Nasir, 
2002  ; Boaler, 2002  ; Merch et  al.,  2004),  ce  qui  se  rapproche  de  lidee de  culture  de 
I'enquete (culture 0/ inquiry) presentee par Wiles et Civil (2005), correspondant bien dans 
I'ensemble ace que notent Fowleret Mayes : « Engagement and construction are both about 
'doing and discovering'  » (Fowler et Mayes, 1999, p. 11). 
4.1.2.1.3  Contribuer de facon significative aI'activite du groupe 
Un  troisierne  theme  concernant  l'engagement  dans  une  cornrnunaute  de  pratique 
pourrait etre developpe autour de la legitimite, que je designerais comme Ie fait de contribuer 
de maniere significative aI'activite du groupe. Ce aspect est evidemment en lien etroit avec 
les  trois  autres,  mais  cherche a mettre  l'accent  sur  une  preoccupation  relative  au  bon 
fonctionnement du groupe. Leselements tires de la recherche qui se rapprochent de ce theme 
peuvent etre regroupes autour des quatre points qui suivent. 
4.1.2.1.3.1  Participer en/one/ion de ce qui est legitime 
27 Ce qui rejoint aussi les idees de Brousseau (1998). 
28 Je  ne  crois  pas  utile  d'entrer  ici  de  Iacon  precise  dans  la  presentation et  la 
discussion de ces  approches.  Pour  une  bonne appreciation de la distinction entre les 
deux, Ie texte de Cobb et la reponse de Waschescio dans Seeger et at. (1998) seront 
tres eclairants, 88 
L'entree dans la  tache semble ainsi, pour contribuer aconstruire I'appartenance a la 
cornmunaute par  l'engagement, devoir se  faire suivant certains rnodeles, certaines rnanieres 
de  faire, ou  bien porter sur  des  contenus donnes (Fowler et  Mayes,  1999).  Cette condition 
s'associe evidemrnent a I'exercice d'une certaine liberte dans ce  qui  est  aborde, dans  les 
manieres de  proceder, qui  semblent jouer un  role  important pour Wiles et  Civil  (2005). 
Solomon  (2007),  lorsqu'elle  discute  des  questions  relatives  a I'exclusion  ou  a la 
marginalisation des  participants d'une comrnunaute de pratique, note de son  cote que  certains 
ne parviendraient pas aparticiperala realisation commune. Elle observe que  I'obstacle qui se 
presente alors est en  lien  avec les  formes de  contribution acceptees dans le groupe (dans son 
cas, il sagit de  formes rigides de rapports aux  savoirs mathematiques. Sur ce point, voir  aussi 
Boaler 2000, 2002  ; Bartholomew, 2002 ;  Forster, 2000).  Ceci coincide avec l'idee selon 
laquelle  I'engagement dans  la  classe  est  lie  a une  participation  des  eleves  vue  comme 
legitime (Solomon 2007  ;  Brown et  Duguid,  1992).  En  particulier, de  nombreux  auteurs 
signalent que  les  connaissances et  experiences, acaderniques ou  autres, venant de  I'extericur 
de  l'ecole sont des  elements a partir desquels se  decide souvent I'engagement (Hartnell­
Young, 2002  ; Hall, 2003; Cotton, 2002; Boaler, 2000; Norton, 2001). 
II  me  semble  interessant  de  mettre  ceci  en  perspective  avec  ce  qui  a  ete  dit 
precedemment concernant Ie besoin d'un engagement amerne les taches en cours. On evoque 
la necessite de  prendre en consideration des  degres divers de  participation des  eleves (Nasir, 
2002 ; Boylan, 2004), mais  il  me  semble aussi important de  rapporter ici  ce que  remarque 
Cobb (1999) concernant les formes de  participation plus  peripheriques de certains eleves : ces 
formes correspondent pour lui ades apprentissages plus  limites, 
4.1.2 .1.3.2	  Se voir comme  « auteurs» des savoirs produits 
Assez voisine de  fa  legitimation des  formes  de  participation dans  la  comrnunaute, 
Solomon (2007) et  Boylan (2004) suggerent que  I'engagement pourrait etre associe au  sens 
que prend ce qui  est  realise ou  construit en  classe. Cette idee  que  I'engagement pourrait etre 
lie  au  fait  que  des  eleves se  voient comme « auteurs» des  savoirs produits dans  la classe se 
retrouve egalernent dans Ie travail de  Wiles et  Civil  (2005) et  dans celui de  Forster (2000), 
par exemple. Cela est  aussi voisin pour moi  du  concept de  devolution de  Brousseau (1998), 89 
qui  incarne cet  aspect du  principe d'engagement,  tandis que  I'on  souhaite  soumettre des 
problernes que les eleves vont veritablement « s'approprier ». 
4.1.2.1.3.3  Reconnaitre les contributions des autres 
Un autre point important de I' engagement mutuel est evidernment I' idee  de reciprocite, 
que  reprennent Merch et al.  (2004) pour  qui  les  interactions qui  caracterisent l'engagement 
apparaissent de  facon  plus naturelle  lorsque les  membres d'une cornmunaute estiment leurs 
interlocuteurs,  qu'ils  ont  Ie  sentiment  de  leur  devoir  des  experiences  d'apprentissage 
significatives. Je  rapprocherais ceci  de l'idee de  reconnaissance  mutuelle entre eleves, et 
avec  I'enseignant, mentionne par  Wiles  et Civil (2005), et deja evoque a la fois  sous  l'angle 
de  I' appreciation de  I' esprit de  collaboration et  d'un climat de  con fiance associe au  « faire 
ensemble ».  La  subtilite va  ici  dans Ie sens  OU  cette reconnaissance des  contributions des 
autres membres n'est pas  seulement la marque d'un engagement, mais  aussi une contribution 
ala cornmunaute sous  la forme d'un engagement envers celle-ci. 
4.1.2.1.3.4  Assumer son role enfaisant preuve d'autonomie 
De  facon  plutot surprenante, Hartnell-Young rapproche aussi Ie concept d 'engagement 
de celui d'autonomie (reprenant Ie langage des  enseignants). 'En  fait,  c'est en  lien  avec la 
prise en charge de son  role d'eleve, deja evoquee (Forster, 2000), et associee a un sentiment 
de competence, que Ie pont peut assez bien etre etabli  : 
«  Within the  classroom community, teachers also  involved students to  varying 
extents in joint tasks in designing, managing and  mediating their learning (for example. 
teaching  other  students,  engaging  in  self-assessment).  [... Engagement]  empowers 
people  to  negotiate their enterprise and  thus  to  shape the  context in  which they  can 
construct and  experience an  identity of  competence. Teachers often referred to  this  in 
terms of student autonomy and self-esteem» (Hartnell-Yeung, 2002). 
Cette idee d' assumer son  role en  faisant  preuve d'autonomie me  semble clairement 
constituer une  forme  de contribution ala communaute, a son  bon  fonctionnement en general, 
ce qui  rejoint aussi  Ie point de  vue  de Cobb (1999) qui  parle d'une autonomie consistant a 
utiliser la marge de liberte offerte en classe de maniere responsable et eclairee. 90 
4.1.2.1.3.5  Favoriser la circulation de l'information 
Un  dernier element mentionne seulement par  Fowler et  Mayes (1999)  mai s qui  me 
semble neanrnoins  significatif pour la  classe  de  mathematiques concerne la  circulation de 
I'information. Pour ces auteurs, favoriser un echange de  sorte qu'il soit  facile et  rapide fait 
partie integrante de  I'engagement, et  je  trouve assez parlant de  rapprocher cette idee d'une 
forme de contribution significative dans la cornmunaute. Cette information, dans la classe de 
mathernatiques,  je  I'imagine  assez  bien  sous  la  forme  de  strategies,  de  solutions, 
d'observations  venant des  cleves  eux-rnernes  tandis  qu' ils  travaillent,  par exemple,  a.  la 
resolution d'un problerne. 
4.1.2.1.4	  Apprecier la pertinence de I'entreprise et les buts vises 
Le  quatrierne  theme so us  lequel j'ai  reuni  ce  que  I'on  rencontre dans  la  recherche 
concernant  I'engagement  a.  partir du  travail  de  Wenger est  celui  de  lappreciation de  la 
pertinence de  I'entreprise dans laquelle la cornmunaute s' engage. Cet aspect peut etre regarde 
a.  partir de deux points de vues  : 
4.1.2.1.4.1	  Apprecier les buts vises 
Hall ,  remarque  que I'engagement dans  l'entreprise commune passe par la  prise de 
conscience de  la valeur ajoutee associee au  fait de  collaborer a.  la  realisation d'un objectif 
commun par rapport  a.  ce  qui  serait produit individuellement  (Hall,  2003).  Mieux encore 
explique-t-il, l'engagement serait lie  a.  une  appreciation de cet  apport a.  la fois  pour soi-rnerne 
et  pour la cornmunaute dans son  ensemble. On  parle ici,  bien  entendu, de  «  motivation» des 
membres d'une comrnunaute de  pratique (Mor et al.,  2005) qui  peuvent en  voir  la pertinence. 
Or,  il semble que  cette motivation puisse etre  associee, dans  I'engagement, au fait dapprecier 
les buts  vises par  I'apprentissage et I'utilisation qui  sera  faite  de ces  connaissances (Solomon, 
2007),  c'est-a-dire des  raisons  d'apprendre (Wiles  et  Civil,  2005).  De  facon  encore plus 
precise, Hall  (2003) suggere que cette appreciation vient du  fait  d'etre en  mesure de  voir 
clairement  les  liens  entre  les  taches  en  cours  et  les  objectifs  d'apprentissage  qui  s'y 
rattachent. 91 
D'autre part,  il me semble  interessant de rapprocher de ceci  les episodes d'engagement 
dans l'activite mathernatique des eleves que Forster (2000) suggere de mettre en lurniere pour 
favoriser l'engagement. II s'agit pour  moi  encore une  fois  de  la reconnaissance de  la valeur 
associee a I' entreprise commune,  que  je  rap proche egalernent du  desir d'appartenir a la 
cornmunaute (Fowler et  Mayes,  1999 ; Nasir, 2002 ; Boaler, 2000, 2002  ; Cotton, 2002 ; 
Bartholomew, 2002) . 
4.1.2.1.4.2  Donner un sens atexterieur de la communaute 
S'engager par  I'appreciation de  la  pertinence  de  l'entreprise,  c'est aussi ,  suivant 
Hartnell-Young (2002), depasser les  frontieres de  la communaute, que  ce  soit  en  faisant 
des  liens  avec d'autres classes ou  programmes detude ou,  en  reprenant Brown et  Duguid 
(1989) ou  Wiles et Civil  (200S), faire des  liens entre les experiences personnelles de chacun, 
scolaires ou  non. Solomon (2007) va dans  Ie meme sens, mais  par Ie chemin inverse. Elle  met 
I'accent sur  Ie risque qui  peut etre lie a un  engagement dans la comrnunaute qui  serait trop 
local et exclusif, privant les apprentissages resultant de  I'engagement de toute signification it 
I'exterieur de la cornmunaute : faire des  mathernatiques  revient alors aconstruire des savoirs 
et  des  competences  «  insulaires »  :  les  cleves et  I' enseignant feraient alors  des  choses qui 
n'ont pas de sens en dehors de la classe (et ce particulierernent pour les eleveseux-memes). 
4.1.2.1.5	  L'engagement  en  classe  de  mathernatiques :  quels  sens  se  degagent  de  ces 
travaux? 
Autour de  ce  premier mode  d'appartenance du  modele de  Wenger par rapport a la 
classe de  mathernatiques du  secondaire et  ala  conception dactivites allant dans  Ie sens du 
developpernent  d 'u ne  cornmunaute  de  pratique  orientee  vers  I' apprentissage  des 
mathematiques,  je  voudrais  mettre  en  evidence  cinq  idees.  D'abord,  il  y  a  lidee 
d'appropriation  de  la  situation de  la  part des  eleves que je peux  apresent envisager de 
differentes manieres : leur donner Ie role principal dans  son  deroulement, leur pennettre de 
refonnuler, voir transformer la situation, solliciter l'adhesion volontaire, etc. 
Le  second point que  je  note  est  celui de  soutenir, legltimer, donner acces, rendre 
visible ce  qui  se  fait  dans  le groupe  et  les  raisons de  Ie faire.  Une  situation jouant sur  cette 92 
idee  pourrait etre construite de  maniere a rendre  visible  la  valeur ajoutee  par Ie  fait  de 
I' aborder collectivement plutot qu'individuellement, en  particulier si  les  contributions de 
chacun (Ies productions des eleves) peuvent y trouver leur place. 
Je  retiens aussi l'idee de  proposer des  taches ou les  connaissarices sont construites 
par les eleves de  maniere aleur permettre effectivement de  progresser dans la  realisation 
conjointe d'apprentissages dont la maitrise constitue une  partie importante des  fins  visees  par 
la cornmunaute, 
Enfin, un  autre aspect de  l' engagement dont l' importance me  frappe, et  qui sans etre 
propre a la  classe de  mathernatiques  me  semble  neanrnoins  susceptible d'y jouer un  role 
important, est relatif al'existence de  degres variables d'engagement attendus de  la  part des 
membres d'une cornmunaute de  pratique, et qui  pourraient etre associes ades apprentissages 
plus ou moins limites, Dans Ie cadre d'une classe de  mathernatiques, il semble assez difficile 
de  prendre pour acquis, et  de  reconnaitre comme legitime, Ie fait  qu 'une partie des  eleves 
progressent, comprennent  et,  en  somme, apprennent moins que  d' autres. Cette realite, il faut 
bien  I' admettre, existe cependant. En  hesitant aIe reconnaitre dans la classe elle-merne, ne se 
trouve-t-on pas  peut-etre alimiter d'autant l'engagement de  ces  memes eleves dans la classe, 
et  par  la  les  apprentissages  qui  pourraient resulter d'un  accroissement eventuel  de  leur 
participation (passant par la legitimation d'un engagement qui  renforce leur appartenance ala 
communaute) ? 
4.1.2.2  L'imagination 
Beaucoup moins  de  chases ant ete avancees  autour du  concept d' imagination chez 
Wenger dans la recherche. II me  semble malgre tout possible d 'organiser ce qu i est presente 
par differents auteurs autour de  six  aspects, assez proches de  ce  qu'on retrouve al'origine 
chez Wenger. 
4.1.2.2.1  Se voir comme personne et comme membre de la classe 
Un premier aspect lie al'imagination concerne la maniere dont un eleve peut se  voir en 
tant  que  personne  (Hartnell-Young  2002 ;  Nasir,  20002),  en  tant  que  membre  de  la 93 
cornmunaute formee par la classe (Nasir,  2002) en s'identifiant a elle  (Seale  et  Rius-Riu, 
2001  ;  Fowler  et  Mayes,  1999),  ce  que  je  rapprocherais  de  ce  que  dit  Boaler  (2002) 
concernant  la  maniere  dont  les  eleves  voient  leur  propre  position  dans  la  classe. 
L'imagination consiste  done a porter un regard sur lactivite immediate  dans  laquelle  une 
personne est engagee (Solomon, 2007) en prenant un recul qui permet de la situer dans une 
histoire personnelle (Merch et al., 2004). 
4.1.2.2.2	  Porter un regard sur soi comme apprenant 
C'est par  I'imagination qu'il est  possible  de porter  un regard sur  so i-merne comme 
apprenant (Hartnell-Young  2002; Nasir, 20002), en prenant conscience  de ce que I'on  sait 
faire et de ses experiences d'apprentissage en classe (Solomon, 2007), ce que soulevent aussi 
Boaler  et  Williams  (2000)  quand  ils  parlent  de  construction  de  lidentite en  classe  de 
mathematiques, Cette dimension metacognitive,  que Hartnell-Yeung (2002) evoque comme 
Ie fait d'apprendre a apprendre,  tandis que Merch et at.  (2004) l'abordent sous I'angle d'une 
autoregulation,  se  trouve  en  effet  dans  Ie  modele  de  Wenger,  designee  comme  la 
« reflexion »,  presentee  comme  la prise  de  conscience  de  ses  propres  moyens  (Wenger, 
1998). 
4.1.2.2.3	  Explorer de nouvelles idees, des facons de faire ou de voir 
Un autre aspect en lien avec I'imagination evoque dans la recherche  est I'exploration 
didees nouvelles (Fowler et Mayes. 1999; McNamara et at.  2002). Ceci correspond bien a 
ce que j'ai deja rapporte du  modele de Wenger  tel qu' il Ie presente, ce a quoi on pourrait 
ajouter  I'exploration  de  nouvelles facons  de faire ou de voir qu'on  retrouve  chez  Forster 
(2000)  de  merne  que,  de  facon  plus  precise  autour  d'une  situation  ou  d'un  problerne 
mathernatique, dans Ie travail de Williams (200 I). C'est ainsi que par I'imagination on pourra 
developperde nouvelles idees (Jaworski, 2004). 
4.1.2.2.4  Faire des liens avecd'autres pratiques 
Pour Solomon  (2007) 1'imagination permet de revoir I'experience immediate  pour la 
situer egalernent dans un reseau plus vaste de pratiques sociales. Pour d'autres, c'est aussi se 94 
mettre en  lien  avec  d'autres cornmunautes situees al'exterieur de  la  sienne (Nasir, 2002 ; 
Penuel et al.  1998), que ce soit dans  Ie temps  (passe et futur  de  la  communaute, des  eleves 
eux-mernes), dans  I'espace (par exemple le besoin des  mathernatiques au quotidien) ou  pour 
des groupes precis (par  exemple les besoins des architectes ou des  informaticiens) (Solomon, 
2007  ; Nasir, 2002 ; Au,  2002). Cette idee  de faire  des  liens est  aussi  presente chez Norton: 
«  'imagination'  addresses  the  extent to  which we  [.. .J see  connections through  time  and 
space by extrapolating from our experience » (Norton, 2001,  p. 163) qui reprend presque telle 
quelie la formulation de Wenger (de rnerne que Au, 2002). 
4.1.2.2.5	  Porter un regard sur la situation et la redefinir 
Une autre  dimension interessante associee a!'imagination est  l'idee de porter un regard 
sur  la  situation ou  le  problerne en  cours de  realisation pour Ie redefinir de  facon  reguliere 
(Penuel et al.,  1998).  Cela est proche du  fait , souligne par Merch et al. (2004), de  se donner 
par I'imagination une image generale de la situation ou du problerne qui nous occupe. 
4.1.2.2.6	  Prendre en compte de multiples significations 
L'imagination serait aussi al'ceuvre au moment ou l'on prend en consideration Ie point 
de  vue  des autres pour envisager des  significations  multiples (Solomon, 2007) et,  pourquoi 
pas, une autre  rnaniere de faire ou de voir, ou encore en explorant en classe differentes formes 
de mathernatiques et en decouvrant les mathernatiques pratiquees par d'autres groupes (Wiles 
et  Civil, 2005).  L'imagination porte sur  la  pratique  du  groupe et  contribue en  partie a la 
redefinir ou, atout le moins, amieux cerner ses frontieres (Fowler et Mayes, 1999). 
4.1.2.2.7	  L'imagination en  la  classe de  rnathernatiques : quels  sens se  degagent de  ces 
travaux? 
Dans  I'analyse  qui  precede,  apparaissent  pour  moi  quatre  idees  sur  lesquelles 
j'aimerais apporter un eclairage particulier au regard  de la preparation et de  la realisation de 
situations pour I'apprentissage des mathernatiques au secondaire. 95 
La premiere est  relative au fait que  I'imagination invite afaire  porter un certain regard 
sur  la classe de  mathernatiques par  les  eleves : regard sur les mathematiques elles-mernes, 
et regard par les  mathematiques sur Ie monde. Je  vois  en  eela un element qui  peut jouer 
un  role  important dans Ie developpernent d'une cornrnunaute de  pratique en  classe qui  soit 
orientee vers  I' apprentissage des mathernatiques et qui,  du cote de I' eleve, puisse se presenter 
comme une  source enrichissante de  construction de  leur identite par  I'apprentissage. II me 
semble  qu'un  tel  regard  pourrait  permettre  aux  eleves  de  mieux  saisir  Ie  sens  de  ces 
apprentissages (au  sens  large) , ala  fois  dans  la  dimension utilitaire des  mathernatiques et 
dans  leurs  aspects  plus formels,  comme domaine de  connaissance en  soi.  Cela signifierait 
d'imaginer des  situations ou  les eleves sont places en  position d'aborder ces  aspects entre 
eux  :  d'explorer, de  reflechir, mais  aussi  d'echanger a ce  propos, entre eux  et  avec  leur 
enseignant. 
Un  autre  point  se  trouve  autour  de  lidee de  mettre  en  valeur  l'existence  d'une 
« histoire personnelle d'apprentissage des  mathernatiques »  propre a chaque eleve.  Ces 
histoires semblent devoir jouer  un role  important dans la maniere dont peut se construire la 
pratique mathernatique d'une classe  donnee et dans la  facon  dont cette pratique « resonne » 
pour I'eleve. Par ailleurs, les caracteristiques d'une situation qui  permettrait de  prendre en 
consideration ceci ne  m'apparaissent pas  avec evidence. II s'agit peut-etre moins de  quelque 
chose qui  peut  etre  rattache ades situations particulieres qu'aun ensemble, une  sequence, un 
enchainernent de  situations realisees  en  classe et,  de  facon  encore plus generale, au  fil  des 
annees et du « parcours rnathernatique » de I'eleve, 
Un  peu  de  la  merne  maniere,  la  constitution  d'une  « histoire  de  la  classe  de 
mathematiques » qui  soutienne la mise en  relation de  la situation actuellement realisee avec 
ce  qui  a ete  vecu jusque-Ia et ce qui  viendra me  semble un element aretenir. En  ce  sens, il 
serait  interessant  que  les  situations  proposees  aux  eleves  fassent  des  liens  entre  les 
evenernents marquants de  cette histoire, en  rappellent certains episodes et merne qu'elles en 
tirent partie pour appuyer Ie travail  mathernatique en  cours,  Ie pousser plus loin, ou  faire 
reinvestir un ensemble de connaissances, ou encore motiver certains apprentissages en vue de 
la realisation d'acti vires  futures,  ces  liens etant Ie plus possible explicites pour (ou  par)  les 
eleves. 96 
Enfin, I' imagination suggere une mise en relation du passage de l'eleve dans  une classe 
de  mathernatiques avec  ce  qui  serait son  parcours dans la  societe au  sens  large.  Parcours 
scolaire,  bien  entendu, qui  replace la  classe de  mathernatiques  par  rapport a  un  ensemble 
d'autres  classes  sinteressant  a  d'autres  domaines,  parcours  academique  ouvert  sur  les 
experiences a venir, les divers cheminements envisageables, et parcours en dehors de I'ecole, 
dans  la  vie  quotidienne,  dans  Ie  domaine  professionnel,  etc.  II  s'agit  la  encore  d'une 
perspective qui  cherche a situer davantage pour I'eleve ce qu'il vit dans  la cornmunaute de 
pratique forrnee par  la classe, en  termes d'ouverture et aussi dans  sa dimension particuliere. 
La  aussi, la maniere dintegrer cela a meme des  situations pour I'apprentissage ne parait pas 
evidente. C'est peut-etre ici aussi dans  l'idee d'offrir une variete de contextes a explorer au fil 
des  situations  que  l'on  pourrait  Ie  mieux  y  parvenir,  faisant  de  certaines d'entre-elles  de 
veritables occasions d'explorer un domaine ou de faire des liens. 
4.1.2.3  L'alignement 
4.1 .2.3.1	  Adopter une vision et des facons de faire partagees 
Les  auteurs qui  se referent explicitement au modele de Wenger definissent d'une part 
I'alignement comme la  recherche ou  Ie maintien d'une vision commune (Hartnell-Young, 
2002) qui  peut prendre  la  forme  d' un  systerne de  regles  et  de  valeurs  partagees par tous 
(Solomon, 2007). De maniere plus etroiternent liee au contexte scolaire, I'alignement pourrait 
aussi correspondre a l'adoption de certaines manieres de  Caire (Solomon, 2007), a ce que 
Cobb appelle des  normes et  des  pratiques mathematiques  (Cobb,  1999), ou  encore plus 
precisernent a la maitrise de concepts dGment identifies par  un systerne deducation (via son 
curriculum et ses  standards) et qui deterrninent une certaine forme  de convergence (Hartnell­
Young, 2002).  On  retrouve ici  un  peu  l'idee que  la cornmunaute peut  aussi  avoir certains 
comptes a rendre, certaines responsabilites arespecter par le  biais  de I'alignement (G6mez, 
2005). 
Clarke  (2002)  parle  lui  aussi  d'alignement,  merne  s'il n'y  refere  pas  en  tant  que 
composante d'une des  dualites du  modele de  Wenger, Pour lui,  I'alignement chez Wenger 
donne beaucoup d'importance a la pratique alaquelle I'apprenant est  initiee, tandis que  I'on 97 
peut sinteresser davantage it la maniere dont les eleves s'associent personnellement a une 
pratique,construisent leur propre  forme de participation ala pratique en adaptant la pratique 
de  la comrnunaute selon  leurs inclinaisons, habiletes, etc.  et  ce  qui  leur est  permis (Clarke, 
2002,2003). II parle ainsi  plutot d'affiliation ou d'allegeance que  d'alignement, mais  il s'agit 
toujours de l'idee d'adopter des facons de  faire , reconnaissant simplement que cette adoption 
ne  peut se  faire  que  dans une  certaine mesure, et  de  facon  differente pour chacun. Dans la 
merne  veine,  Putz et  Arnold (2001)  voient  dans  I'alignement  un  engagement dans  une 
trajectoire  d'apprentissage dans  la  cornmunaute et  font  egalernent  un  lien  attendu  entre 
l'alignement et I'evaluation (y compris Ie feedback) qu 'ils identifient comme des  moyens de 
favoriser l'alignement acondition qu'elle contribue it former une  « atmosphere inspirante ». 
4.1.2.3.2  Se mettre en relation avec un contexte plus large 
Cet aspect conduit naturellement aparler d'un alignement des pratiques en classe avec 
celles ayant cours al'exterieur (Putz et  Arnold, 2001, Solomon, 2007).  Fowler et  Mayes 
(1999)  voient  que  l'alignement  concerne I'ajustement  de  ce  qui  est  construit par  les 
apprenants (dans la comrnunaute) ace qui  est  reconnu dans  un contexte plus large: « adjust 
understanding to  a wider context. » (Fowler et  Mayes,  1999,  p. 11). Penuel et al.  (1999) en 
parlent de  maniere un peu  differente avec l'idee de donner un  sens aI'experience locale des 
eleves par des liens avec ce qui se fait aI'exterieur de la classe : 
« Students may  align themselves with  broader activities or initiatives, when  their 
learning  connects  to  what  other students  in  other schools are  learning  or  to  what 
professionals are  learning and  doing in  their own  communities of  practice. [Students 
would then  see]  that  their products were  connected with  the  work done by  people in 
real world settings» (Penuel et al.,  1999, p. 446) 
On  se  rap proche par lit du  concept d'economle  de  sens de  Wenger,  par lequel  on 
s'interesse adonner un veritable sens a I'experience vecue dans la cornmunaute en  la faisant 
« resonner »  et en  la  « raisonnant » en  regard d'une experience du  monde (Wenger, 1998).  II 
ne  s'agit done  pas  simplement,  par  I'alignement,  de  se  donner  une  vision  commune  it 
l'interieur de  la  cornmunaute, mais aussi, de  faire  des  liens  et  de  construire une  vision  du 
monde qui soit large et riche (McNamara et al., 2004  ; Jaworski, 2002). 98 
4.1.2.3.3	  Comprendre les raisons associees a certains choix par rapport a la comrnunaute 
De  rnaniere assez originale, Morch et al. (2004)  associent l'alignement avec  l'idee de 
permettre a  I'eleve de  mieux comprendre les  raisons associees a des  choix (par exemple 
dans  Ia resolution d'un problerne)  au regard du  but poursuivi par  la cornmunaute.  Cette idee 
est  proche de celie de Gomez (2005) pour qui  I'alignement contribue a la comprehension de 
I'entreprise commune. Mais  cette demarche n'est pas de  simple acceptation, puisqu'il s'agit 
aussi  de  porter un  regard critique sur  sa  situation et  ses  actions (McNamara et al., 2004) 
pour eventuellement la faire evoluer. 
4.1.2.3.4	  Coordonner les activites pour pouvoir contribuer a des entreprises plus vastes 
Certains auteurs ont egalernent associe I'engagement a ce qui perrnet ala cornmunaute 
d'etre efficace  (Hall,  2003),  mais ,  mieux  encore,  a  lidee d'avoir un  effet sur  Ie  monde 
(Hartnell-Young, 2002), faisant en sorte que  les actions des  eleves ou etudiants « comptent » 
veritablernent (Hall, 2003  ; Hartnell-Young, 2002). De  merne  pour Au  (2002), I' alignement 
correspond  surtout  a  lidee  de  coordonner  les  energies et  les  activites  de  maniere  a 
contribuer a des entreprises plus vastes : aborder des questions qui debordent I'interet local 
de  la comrnunaute et  agir de  concert avec  d'autres groupes egalernent  concernes.  Cette 
augmentation du pouvoir d'action est egalernent presente chez Norton (2001) qui  voit  meme 
I'alignement comme  la condition necessaire a  la participation a des  entreprises plus  larges : 
« it  is  through  alignment  that  learners  do  what they  have to  do  to  take  part  in  a  larger 
community » (Norton, 2001, p. 164). 
Ceci  se  rapporte bien  ace  que  j'ai deja presente de  l'alignement chez Wenger, qui 
parle  de  faire  en  sorte  que  « les  etudiants  puissent apprendre  a  etre  cornpetents  dans  Ie 
rnonde » (Wenger, 2005, p. 296) . 
4.1.2.3.5	  Converger vers des buts communs 
La  participation  dans  I'identification  de  buts  d' apprentissage  serait  peut-etre  une 
maniere de  voir  ce  dernier aspect,  idee  tres  proche de  ce  que  propose  Ie  groupe  IsCoL 
(Institute for Collaborative Learning) qui  en  fait  l'un de ses  sept jalons : «  11  s'agit ni plus  ni 99 
moins  de  I'horizon  que  la  cornmunaute  se  fixe.  au  va-t-elle  ?  Que  cherche-t-elle  a 
comprendre, adecouvrir, aexplorer, aapprofondir ? En partageant un objectif commun et en 
y travaillant en collaboration, cela favorise la comprehension approfondie d'un domaine et de 
ses idees maitresses par la comrnunaute » (IsCoL). Si ces choix ne se font pas sans contrainte, 
on peut rapprocher  cette  idee de la facon dont Gomez  (2005)  associe  l'alignement au fait 
d'ajuster  (tuning),  de  definir et  dinterpreter  l'entreprise  commune .  Seale  et  Rius-Riu 
evoquent quand aeux ce qu' ils appellent un « cadre de convergence» auquel les apprenants 
vont apprendre ase rattacher dans leur cornmunaute (<<  learners connect to a new framework 
of convergence » (Seale et Rius-Riu, 2001)). On peut imaginer que cela devient possible, par 
exemple, par Ie choix d'adresser des problemes al'ensemble de la  classe  (Cobb et Hodge, 
2002). Et les savoirs qui peuvent, au moins en partie, emerger du travail des eleves, peuvent a 
leur tour devenir des objets dont I'exploration constitue un nouvel objectif commun. 
4.1.2.3.6	  Donner un sens aI'adoption de maniere de faire standardisees 
La fonction d'ajustement evoquee par Gomez (2005) semble assez importante dans la 
mesure  ou  d'une  part  la  demande  d'un  alignement  trop  rigide  risquerait,  en  classe 
notamment,  d'amener certains conflits  (Norton,  2001).  Solomon  (2007)  insiste  aussi a sa 
facon sur Ie risque associe aun alignement qui serait trap rigide, oriente par exemple vers la 
maitrise de procedures toutes faites et vides de sens. Le fait de donner un sens al'adoption 
de maniere de faire standardisees pourrait done jouer un role cle dans l'alignement comme 
mode d' appartenance. 
Les raisons de s'aligner de la sorte peuvent venir, comme Ie souIigne Clarke (2002), du 
besoin  de s'aligner avec d'autres communautes de pratique.  D'autre part.  on peut aussi 
vouloir  donner un  sens  propre  aces pratiques,  donner  acces aux  motifs qui les ont  fait 
adopter.  II  me  semble  interessant  de  rapprocher  cela  de  ce  que  proposent  Cobb  et  ses 
collaborateurs (Cobb, 1999; Cobb et Hodge, 2002; Yackel and Cobb,  1993) concernant ce 
que j'appellerais un alignement local dans  le but de constituer une pratique  mathernatique 
tandis que les eleves sont conduits, par leurs approches respectives, a faire des observations 
contradictoires au divergentes desquelles ils doivent ensuite tirer une lecture commune ou, au 
moins, coherente. 100 
4.1.2.3.7	  L'  alignement  en  classe  de  mathernatiques :  quels  sens  se  degagent  de  ces 
travaux? 
Ces  elements ouvrent amon avis  sur  une reflexion autour de quelques idees  maitresses 
en  lien  avec  ce  que  ce  mode  d 'appartenance  peut  representer  pour  la  classe  de 
mathernatiques.  On  y  trouve  d'une  part  la  presence  d'une  dualite  entre l'alignement 
individuel dans le groupe et l'alignement du groupe  lui-merne par rapport aune  entreprise 
plus  vaste.  C'est  ainsi  d'un  cote  les  ajustements  necessaires  des  connaissances 
mathernatiques des  eleves suite au  travail realise en  classe, par rapport a ce  que  le  groupe 
choisit de  retenir ; et de  I' autre cote,  le  besoin qu'a la classe de  mathematiques de construire 
des  savoirs qui  sont coherents avec  le domaine et qui  repondent aune  visee « d'instruction » 
rattachee a la  formation  scolaire. Ces  elements, me  semble-t-il, pourraient etre interessants 
pour servir de  base ala conception de situations pour I' apprentissage rnathematique destinees 
aux eleves du secondaire. 
En  second lieu, je  vois  autour de  I' alignement un  enjeu important relatif au  role des 
eleves dans la classe. D'une part,  il s'agit en quelque sorte de donner  une «voix» al'eleve 
(pour reprendre la  formule utilisee entre autre par  Bartolini Bussi (1998»  dans le groupe et 
une  voix  au  groupe dans Ie monde en  faisant observer, discuter, mettre en  commun, bref en 
faisant  intervenir les  eleves par les  mathematiques et  sur les  mathernatiques. On  pourrait 
imaginer faire  cela en  pensant des  situations necessitant un  va-et-vient constant entre les 
dimensions plus individuelles et  plus collectives dans  la  cornmunaute forrnee  par  la  classe 
(I'individuel de l'eleve et le groupe com me collectif). 
A un  autre  niveau,  des  allers-retours  me  semblent  aussi  possibles  entre  la  classe 
comme unite et  la collectivite, ou  encore Ie domaine mathematique, etc., comme  ensemble 
plus  large. lis'agit  dans  les  deux  cas  de  la recherche d'un equilibre entre le  fait  de pouvoir 
faire  ou  voir les choses asa facon  et de devoir se preter, se plier, ou atout Ie moins prendre 
position par rapport ace que  d'autres ont  retenu. Avoir en  tete qu'une situation presente ces 
deux aspects et  tenter d'en  tirer partie me  semble un  element interessant qui  pourrait aussi 
guider  la  realisation  d'une  activite  en  classe  en  clarifiant  avec  les  eleves  les  zones 
d' ouverture, de flexibilite, dans ce qui leur est propose. 101 
Du  cote  de  l'enseignant, I'alignement signifie aussi de  lui  donner une  voix. Celui-ci 
do it  pouvoir contribuer, comme  les  eleves, a decider des  activites realisees en  classe, a  la 
maniere de  proceder, etc.  Par ailleurs, je vois  mal  comment on  pourrait vouloir valoriser les 
contributions des  eleves  dans  la  production de  connaissances  (observations,  validations, 
bilans) sans donner egalernent une place a celles de  I'enseignant. Toute la question sera alors 
de savoir ce qui  signifie ce «cemme les  eleves »,  car  on  ne pourra sans  doute pas  tracer une 
frontiere  nette  entre  une  contribution  de  I'enseignant  qui  risque  de  pousser  trop  loin 
l'alignement des  eleves (si  celle-ci  est consideree de facto  comme  ce  qui  est attendu des 
eleves).  D'autre part,  I'enseignant joue traditionnellement  un  role  au  moins  un  peu plus 
important que  les cleves dans I'orientation de  la classe. C'est bien  entendu son  expertise qui 
Ie conduit a jouer ce  role, expertise en  mathematiques, mais aussi  expertise pedagogique et 
didactique qui  lui permet de preparer des  situations, de choisir des  modes de  fonctionnement, 
et  ainsi de  suite. La  conception de  situations allant dans Ie sens  du  developpernent d'une 
certaine cornmunaute de  pratique dans  la classe au  secondaire pose  encore, a mon  sens, un 
serieux defi  sur ce point.  Le role de I'enseignant vis-a-vis la comrnunaute de pratique formee 
par la classe peut difficilement etre defini apartir du modele de Wenger. 
4.2  En guise de bilan autour du modele de Wenger dans la recherche 
Du  travail  d'investigation  autour du  modele  de  Wenger  tel  que  presente  dans  Ia 
recherche, trois points principaux se degagent pour moi. 
D'abord, outre Ie fait  que Ie modele a ete  relativement peu  utilise dans  son  ensemble, 
on voir que plusieurs preoccupations presentes dans  Ie monde de la recherche, entre autres en 
didactique des  mathernatiques, peuvent se rattacher au  modele. En regroupant en tableaux Ies 
differents  aspects degages de I'analyse selon  les  dualites et  les  modes d'appartenance, on 
obtient: 
Tableau 4.1 Composantes des dimensions du design 102 
Dimensions  Composantes 
• Conduire les membres 11  souhaiter s'identifier en exercant un 
controle sur Ie fonctionnement de la cornrnunaute  Identification / 
• Developper un sentiment de responsabilite par rapport aux  negociabilite 
activites de la cornmunaute 
•  Encourager des trajectoires differentes mais en accord avec ce qui 
caracterise Ie groupe 
• Constituer une pratique et des histoires partagees 
• Faire assumer des responsabilites par rapport au projet 
Participation /	  d'apprendre 
reification  •  Lever l'ambiguue concernant l'apprent issage et son produit 
• Representeret structurer la pratique 
•  Faire porter un regard critique sur des artefacts pour creer de 
nouvelles pratiques 
• Promouvoir la circulation du savoir et de l'information 
• Renforcer un sens de I' appartenance au groupe
 
Local/global  • Faire faire des liens avec d'autres comrnunautes
 
• Faire mettre en perspective ce qu'on fait dans Ie temps 
• Mettre en place une pratique particuliere, mais en relation avec 
d'autres pratiques 
• Donner un role de facilitateur 11  I'enseignant 
Concu / Emergent  • Miser sur Ie caractere emergent des pratiques et des connaissances 
• Structurer de facon claire et visible 
• Se preparer 11  tirer partie des occasions 
Tableau 4.2 Composantes des modes d'appartenance 
Mode  Composantes 
•  Apprecier une propriete de sens, des savoirs 
• Reconnaitre les contributions des autres 
• Assumer son role en faisant preuve d'autonomie 
•  Apprecier la collaboration 
•  Produire des connaissances 
• Explorer, discuter, negocier, valider des situations, des 
Engagement  connaissances 
•  Participer en fonction de ce qui est legitime 
• Favoriser la circulation de l'information 
• Partager ses questions, idees, productions, etc. 
• Disposer de ressources 
• Maintenir un climat de confiance 
•  Etre motive, apprecier les buts vises 
•  Donner un sens 11  l'exterieur de la cornrnunaute 
• Se voir comme personne et comme membre de la classe 
•  Porter un regard sur soi comme apprenant 
•  Explorer de nouvelles idees, des facons de faire ou de voir 
Imagination 
• Faire des liens entre les elements de sa pratique 
•  Porter un regard sur la situation et [a redefinir 
•  Faire des liens avec d'autres pratiques 
•  Prendre en compte de multiples significations 103 
• Adopter une vision et des facons de faire partagees 
• Comprendre les raisons associees acertains choix.par rapport ala 
cornmunaute 
• Coordonner lesactivites pourpouvoir contribuer ades entreprises  Alignement  plusvastes 
• Con verger vers des buts communs 
• Donner un sens al'adoption de maniere de faire standardisees 
• Etreguide, accornpagne par l'enseignant 
• Se mettre en relation avec un contexte plus large 
L'ensemble  de  ces  elements  est  assez  parlant,  et  permet  par  ailleurs  de  prendre 
conscience  de certains aspects importants du modele  de Wenger.  D'abord, on  constate  que 
lorsqu 'on Ie rapproche de la classe de mathernatiques du secondaire, on trouve  un grand vide 
en ce qui concerne  Ie role de I'enseignant par rapport a la comrnunaute  forrnee par la classe. 
Comme c'est Ie cas  avec l'ensemble du modele de Wenger, on trouve peu de choses dans la 
recherche a ce sujet. Solomon parle, en lien avec l'alignement, du role de guide et de modele 
que joue I'enseignant au depart pour introduire les etudiants aux «  possibilites  » associees a la 
pratique (Solomon, 2007). Hall (2003) de son cote retient surtout l'idee d'un encadrement des 
contributions:  « What  then  becomes  important  is  framing  appropriate  contributions  by 
individuals  to the larger community» (Hall, 2003,  p. 156). Les propositions de Cobb (1999) 
me semblent encore  une fois interessantes a cet egard, mais lui non plus n'entre pas dans les 
details  de  la maniere dont  un enseignant « habile  »  saura  faire  en  sorte  de  coordonner les 
diverses  approches  des  cleves  de  facon  ales faire  contribuer  a  I'evolution des  pratiques 
partagees, expliquant de  facon  laconique:  «  [00 ']  we  adjust  the  classroom  participation 
structure,  classroom  discourse,  and  instructional  activities  on  the  basis  of  ongoing 
observations of individual students' activity» (Cobb, 1999, p. 35). 
Le resultat de cette analyse me parait d' autre part sensiblement plus parlant que ce que 
proposait Wenger. II reste neanmoins que,  lorsqu'on s'y penche en detail comme je l'ai  fait, 
apparait  une  difficulte  a  associer  les  modes  composantes  des  dimensions  aux  modes 
d'appartenances (ou I'inverse).  Un travail  reste a faire en ce sens, mais on voit tout de suite 
que  les  concepts  decrits  par  Wenger  (modes  d' appartenance  et  dimensions  du  design)  ne 
semblent pas  herrnetiques.  On peut  retrouver par  exemple des  aspects  qui  pourraient etre 104 
rattaches  a  plus d'une  dualite,  comme c'est  le  cas  avec  I'idee  de  participation  et  celie 
d'identification, qui  toutes  les  deux invitent a considerer des  formes varices de  participation 
dans la cornmunaute. 
On  trouve de tels recoupements dans  l'ouvrage de Wenger, dont la structure ne cherche 
d'  ailleurs  pas  a  trancher sur  ces  points de  facon  nette.  De  la  merne  facon,  on  trouve tres 
souvent chez les  auteurs, sur  les  travaux desquels je  me  suis appuye, des  formulations ou 
differents  concepts  presents  chez Wenger se  retrouvent  ernmeles.  Par exemple  dans  les 
extraits suivants (c'est moi qui souligne) : 
•	  «[  ... ] alignment and  identification are  stages which adjust understanding to a wider 
context» (Fowler et Mayes, 1999, p. 11) 
•	  «[  ...  when  emphasizing]  the  role  of participation,  the  focus  is  on  engagement 
(personal meaning) and belonging» (Seale et Rius-Riu, 2001, p.  19) 
•  «Alignment is  a process of translating imagination into  action [... ] »  (Nasir, 2002, 
p. 236) 
•	  «We  engage  with  ideas  through  communicative  practice,  develop  those  ideas 
through exercising imagination and align ourselves» (Jaworski, 2002, p. 75) 
Quoiqu'un peu  ernbetant, cela me  semble par  ailleurs etre l'une des  caracteristiques 
fondamentales du modele propose par Wenger, un modele ouvert qui  cherche surtout a mettre 
en  evidence  des  composantes  essentielles  d'un  objet  complexe  (le  design  pour  une 
communaute de pratique). Un retour au cadre theorique et au texte  de Wenger permet ainsi  de 
comprendre qu' il propose, par son  modele, de  considerer cet objet complexe selon differents 
points de vue,  et de s' attacher a tirer profit de ce que  l' on observe a partir de ces positions. II 
ri'hesite pas  a suggerer lui-merne que  d'autres dimensions, d'autres modes d'appartenance 
pourront eventuellement etre identifies. 
Je crois  par ailleurs qu'il faut  rattacher ceci a la posture episternologique particuliere de 
Wenger, selon laquelle il  ne  cherche pas  a  «  mettre en  boite »  et  a enfermer le phenomene 
investigue dans son  modele,  mais  a  menager plusieurs points dacces a  celui-ci.  Ainsi, en 
presentant le paradigme de  la cognition situee au sein  duquel se  niche son  modele, j'ai deja 
evoque le point de vue selon lequel on ne peut concevoir l'apprentissage en  tant que  tel, mais 
seulement tenter de  le favoriser (c'est moi qui  souligne) : « Learning cannot be designed [... ] 105 
it  moves  on  its  own  terms.  [...]  Learning  happens,  design  or  no  design.  [We  need  to] 
understand the  informal yet  structured, experiential yet  social, character of learning - and 
[translate it] into  design in the service of learning [.. .]. » (Wenger, 1998 p. 225) . En ce sens, 
Ie role  fondamental d'un modele de design pour l'apprentissage serait moins, amon  avis,  de 
se  constituer  comme  une  structure  articulee  autour  d'un  ensemble  de  «  variables 
didactiques »,  mais bel et bien de  fournir Ie plus possible de lunettes, de portes, de points de 
vue  pour observer,  approcher,  toucher au  phenornene  de  l'apprentissage.  Cette  position 
demeure plutot inusuelle et meme un peu  provocante au  regard des  approches generalernent 
developpees en didactique des mathernatiques ... 
4.3  Des situations pour la recherche: une analyse prealable 
J'ai explique qu'en parallele avec cette analyse theorique, j'ai mis  au point differentes 
situations pour la  classe de  mathernatiques  du  secondaire, toujours dans Ie but de  clarifier 
davantage Ie modele de Wenger et sa possible transposition. 
De  fait,  cinq des  situations qui  ont  ete envisagees pour la  recherche ont fait  l'objet 
d'une analyse un peu  plus  avancee,  egalernent dans  Ie but  de  preparer la discussion avec les 
enseignantes aleur sujet.  Dans l'une d'elles, les eleves etaient appeles agerer Ie budget d' un 
achat  (pour  une  activite)  pour  I'ecole  qui  serait  soumis  aux  responsables  pour  etre 
effectivement realise par la  suite : les  cleves devaient alors  calculer les  couts, magasiner, 
presenter  un  devis,  etc.  Une  autre . situation  portait  sur  la  proposition  d'un  nouvel 
arnenagernent  pour Ie Biodorne  de  Montreal qui  serait presente a I'organisme  sous  forme 
d'un plan  ou  d'une maquette : dans  cette situation,  les  eleves devaient  tenir compte des 
besoins des  animaux et  des  visiteurs  en  termes de superficie et  de  proxirnite, de  meme  que 
naturellement de  la surface disponible  sur  les  lieux.  Une  troisierne situation, plus  classique, 
demandait aux  eleves de  faire la  comparaison entre differerits  modeles de  calculatrice pour 
conseiller I'ecole ou les parents pour un achat en debut d'annee. 
La quatrierne situation consideree abordait plutot les statistiques, demandant aux eleves 
de  traiter un ensemble de  donnees  reelles concernant la presence de polluants dans  l'eau en 
differentes  regions  du  Quebec  pour dresser  un  portrait general  de  la  situation.  Enfin,  la 
situation « Manifestation »,  qui sera presentee au chapitre suivant pour avoir ete retenue pour 106 
I'experimentation, appelait les  eleves d'une classe a trouver des  moyens de  determiner le 
nombre de participants lors d'une manifestation. 
4.3.1	  Le modele de Wenger dans mes situations pour La classe de 
mathematiques au secondaire 
Pour chacune des  situations que  je viens devoquer, une  analyse prealable a ete  faite 
pour  degager  les  caracteristiques  de  ces  situations  (incluant  leur  deroulernent  et  leur 
organisation) en  lien  avec  les dimensions du design et  les  modes d'appartenance du  modele 
de Wenger". Le  tableau suivant rapporte de  facon  tres  succincte ce  qui  est  ressorti pour la 
situation (la Manifestation) qui a fait l'objet d'une experimentation avec les eleves  : 
Tableau 4.1 Elements en lien avec Ie modele de Wenger dans la situation Manifestation 
telle qu'imaginee a priori 
29 Je rappelle que  les situations dont je  parle  ici n' ont  pas ete concues en tentant de 
prendre en consideration I'ensemble des elements que j'ai presentes dans  la section 
precedente : il s'agit d'un travail rnene en parallele et poursuivant les memes objectifs 
d'explicitation, mais en partant, aI'inverse, didees de situations pour la classe que 
j'ai chercher adevelopper en lien avec Ie modele. 107 
Modes d'appartenance 
Engagement 
• S'assurer que la situation est 
mathernatiquement ala portee des eleves 
•  Faire en sorte de faire la devolution du 
problerne au groupe, en faire une 
« mission» confiee aux eleves. 
•  S'assurer de donner un but commun qui 
soit de determiner Ie nombre de personnes 
participant aune manifestation 
•  Faire travailler les eleves enequipe puis 
mettre en commun les resultats 
•  Favoriser l'entraide et l'echange 
d'informations entre les eleves 
•  Solliciter l'adhesion volontaire des 
eleves (dans Ie cadre de mon projet de 
recherche) 
Imagination 
•  Demander aux eleves de modeliser 
mathematiquernent une demarche de 
denombrernent d'une foule dans Ie 
contexte reel d'une manifestation 
•  Faire des liens entre I' activite 
mathernatique et des enjeux importants 
dans Ie quotidien 
•  Faire un lien entre I'apprentissage des 
mathernatiques en classe et la recherche 
universitaire en presentant la participation 
des eleves 11  la situation comme une 
contribution aun projet de recherche 
Alignement 
•  Faire negocier I' organisation du travail 
sur les donnees entre eleves et avec 
I'enseignant 
•  Demander aux eleves de s'entendre sur 
une estimation du nombre de manifestants 
•  Faire discuter et comparer les  approches 
des eleves pour mettre en evidence ce 
qu'elles ont en commun 
•  Faire discuter de I'interet au de la 
precision des methodes d'estimation 
Dimensions du design 
Local/global 
•  Utiliser un vrai problerne, venu de I'exterieur 
et arnenedans la classe (estimer l'importance 
d'une manifestation en termes de nombre de 
manifestants) 
• Faire Ie lien entre cette situation etles 
connaissances mathernatiques travaillees par les 
eleves dans leur classe de maths 
•  Presenter la participation  11  la situation comme 
une contribution aun projet de recherche 
universitaire 
• Demander aux eleves de communiquer leurs 
demarches et resultats 11  une personne en dehors 
de la classe (un joumaliste) 
Concu/emergent 
•  Preparer la presentation de la situation aux 
eleves pour qu'ils en voientl'enjeu 
• Laisser Ie problerne ouvert pour conduire a 
plusieurs approches et solutions 
• Laisser les eleves aborder la situation par Ie 
biais de differentes idees rnathernatiques 
•  Identifier a priori des strategies de resolution 
possibles et les concepts rnathematiques en jeu 
•  Preparer un plan de realisation de I'activite 
qui serait presente aux eleves et discute avec eux 
Participation/reification 
•  Developper des strategies par les eleves, les 
faire appliquer et ajuster par eux 
• Demander aux eleves de communiquer leurs 
reponses et demarches en identifiant les 
mathernatiques utilisees 
•  Pennettre la libre circulation de I'information 
et des strategies. 
Identification/negociabillte 
• Envisager differents roles pour les eleves et 
s'assurer que chacun ait bien un role ajouer. 
• Pennettre aux eleves de choisir leur role, les 
membres de leur equipe... 
• Rendre chaque equipe responsabJe de produire 
un resultat et de l'integrer aceux des autres 
e ui  es 
Cette identification, realisee avant merne la presentation de  la situation aux  enseignants 
contactes pour la  recherche, ne pretend pas  a I'exhaustivite. Elle se  voulait une demarche 
dans le  but de  s'assurer de  l'interet de  la  situation du  point de  vue  de  fa recherche,  sous 108 
l'angle notamment de  la  conception a I'aide du  modele de Wenger, tout en  contribuant a 
I' explicitation de ce modele. 
Je  ne  reprendrai  pas en  detail  Ie  travail, similaire, ayant ete  realise pour les autres 
situations. En  revanche, les  deux tableaux suivants presentent I'ensemble de ces elements tels 
que je  les  ai  reforrnules  de  facon  plus  generale,  a partir  de  I'ensemble  des  situations 
irnaginees. 
Tableau 4.2 Elements tires des diverses situations imaginees en lien avec les dimensions 
du design du modele de Wenger 
Dimensions  Elements 
•  Envisager differents roles pour les eleves et s'assurer que chacun a bien un role ' 
ajouer. 
•  Permettre aux eleves de choisir leur role, les membres de leur equipe...  Identification / 
•  Definir les roles de maniere « ouverte » pour que les eleves puissent faire des 
negociabilite  ajustements 
•  Permettre des changements dans  Ie partage des roles en cours de route 
•  Rendre chaque equipe responsable de produire  un resultat et de I'integrer a ceux 
des autres equipes 
•  Mettre les eleves en resolution de probleme, qu'ils utilisent leurs connaissances 
mathernatiques (et autres) pour resoudre eux-mernes des problemes 
•  Mettre  les eleves en interaction, qu'ils echangent, discutent, communiquent aux  Participation / 
autres leurs raisonnements, leurs resultats, leurs strategies et leurs demarches 
reification  •  Faire produire par les eleves  un recueil des idees rnathernatiques rencontrees 
•  Donner acces ades savoirs  reifies (cahier, manuel, document prepare 
specialernent, presentations par I'enseignant.. .) 
•  Proposer des problernes que les eleves vont devoir preciser, reformuler 
•  Utiliser un vrai probleme, venu de l'exterieur et arnene dans la classe 
•  Conduire a des productions qui seraient presentees en dehors de la c1asse ou qui 
pourraient avoir un effet al'exterieur 
•  Faire des liens avec des pratiques professionnelles au travers des donnees ou 
des contextes. 
•  Demander aux eleves de comrnuniquer leurs demarches et resultats aune
Local/global  personne en dehors de la c1asse 
•  Presenter la participation a la situation comme une contribution aun projet de 
recherche universitaire 
•  Se rapprocher de I'utilisation que font les eleves des mathernatiques dans leur 
quotidien et questionner les differences 
•  Permettre aux eleves d'utiliser des heuristiques venues de l'exterieur de la 
c1asse, de leurs facons de faire dans Ie quotidien 
•  Preparer la presentation de la situation aux eleves  pour qu'ils en voient I'enjeu
Concu / 
•  Bien choisir et preparer les donnees ou informations apartir desquelles les 
emergent  eleves vont travailler 
•  Laisser Ie problerne ouvert pour conduire a plusieurs approches et solutions 109 
•  Laisserleseleves aborder la situation par Ie biais de differentes idees 
mathernatiques 
•  Identifiera priori des strategies de resolution possible et les concepts 
mathematiques en jeu 
•  Preparerun plan de realisation de I'activite qui serait presente aux eleves et 
discute avec eux 
Tableau 4.3 Elements tires des diverses situations imaginees en lien avec les modes 
d'appartenance du modele de Wenger 
Modes  ItIements 
•  S'appuyersur un theme qui plait aux eleves 
•  S'appuyersur un sujet proche du vecu des eleves ou qui lesconceme reellernent 
•  Proposerune situation d'un genre nouveau, qui sort des activites habituelles 
•  Mettre les eleves en position de s'approprier la situation, de se donner eux­
memes une comprehension de son enjeu 
•  Favoriserla libre circulation de I'information, des strategies, etc. 
•  Mettre les eleves en etroite interaction en faisant realiser du travail en equipes et 
Engagement  en grand groupe 
•  Solliciterl'engagement volontaire des eleves dans la situation (en s'appuyant 
sur lecontexte d'un projet de recherche universitaire) 
•  Proposerune situation dans laquelle les eleves auront comme but commun la 
resolution d'un problerne faisait appel aux mathematiques 
•  S'assurer que ce but apparait clairement aux eleves 
•  Reconnaitre divers degres d'engagement dans la situation 
•  Valoriser Ie fait que les eleves sont « auteurs » de leurs demarches, de leurs 
solutions 
•  S'appuyer sur un sujet avec lequelles eleves pourront faire des liens (qui leur 
plait,qui soit proche de leur vecu, etc.) 
•  Annoncer et realiser une situation qui aura un effet en dehors de la classe 
•  Utiliserdes informations reelles pour que les eleves fassent des liens entre leur 
faccn de les traiter et ce qui se fait ailleurs 
•  Donnerun probleme dont la resolution procurera un sentiment de competence 
« dans  Ie monde » aux eleves (une solution reelle aun problerne reel) 
•  Proposerunesituation qui donne unsens « pratique » aux outils mathernatiques 
dont disposent les eleves 
•  Proposerune situation ouverte pour donner aux eleves l'occasion d'explorer et  Imagination 
d' etre creatifs 
•  Demanderaux eleves d'« inventer» eux-rnemes des strategies apartir de leurs 
connaissances mathernatiques en les mettant en lien les unes avec les autres 
•  Faireporter un regard meta sur la situation par les eleves : lesconnaissances 
mathematiques irnpliquees, les apprentissages realises, les elements ou les 
moments importants... 
•  Faireposer un regard critique sur la situation, en faire discuter les objectifs 
•  Fairepresenter et discuter differentes demarches, d' autres possibles 
•  Soulever un questionnement relatif al'activite rnathematiqueet ason 
apprentissage en classe (pourquoi faire des mathernatiques, pourquoi celles-ci en 
particulier ?) 110 
•  Presenter dans la situation une approche mathernatique comme une maniere de 
porter un certain regard sur Ie monde 
•  Solliciter une transformation de la  rati  ue mathemati  ue de la classe. 
•  Proposer des situations qui s'adressent atoute la classe en tant que groupe 
•  Decider avec les eleves du deroulernent de la sequence, de la maniere dont la 
situation sera abordee 
•  S'assurer que les eleves aient une vision globale de la situation qui leur est 
proposee (introduire, presenter, discuter la situation) 
•  Rendre necessaire I'ajustement des productions individuelles ou d'equipes 
(partage d'une tache suivie d 'une mise en commun du travail) 
•  Faire porter un regard critique sur des solutions ou des interpretations en 
favorisant I'apparition de conclusions contradictoires 
•  Faire cibler les idees mathematiques it travailler dans Ie cadre d'une situation 
ouverte (si celles-ci ne sont pas apparentes en premier lieu) en lien avec leur
 
Alignement  programme d'etude
 
•  Imposer al'occasion des contraintes sur Ie traitement mathematique d'une 
situation (utiliser un concept donne, experimenter une demarche, etc.) 
•  Valider avec les eleves la concordance entre res concepts et les processus 
utilises par eux dans une situation (en particulier pour la resolution d'un problerne) 
et ce qui est reconnu 
•  Decider de concert avec les eleves du moment ou s'arrete la situation, ou on 
considere un problerne resolu 
•  Faire comparer leurs approches ou strategies par les eleves pour mettre en 
evidence ce qu'elles ont en commun,leurs avantages respectifs, etc. 
•  Demander aux eleves de produire ensemble un bilan comme suite aune 
situation, de s'entendre sur un nombre limite de solutions ou de demarches it 
privilegier 
On  trouvera au chapitre suivant d'autres composantes de  la situation Manifestation amettre 
en lien avec le modele de Wenger, et qui sont apparus au fit du travail de reconstitution. 
4.3.2  En guise de bilan autour du modele de Wenger dans mes situations 
L'ensernble de  ces  elements apporte un  eclairage interessant sur la  maniere dont le 
modele  de  Wenger peut  s'cxpliciter au  travers  des  situations  concues  pour  la  classe  de 
mathernatiques du  secondaire. On y retrouve une  interpretation peut-etre plus  « concrete » du 
modele au  regard de  1'invention de  situations qui, en  quelque sorte, cornpletent et  illustrent 
les composantes rencontrees ala section precedence. 
On  notera que si  certains elements se  rapprochent de  ce  qu'  on  pourrait appeler les 
« caracteristiques »  d'une situation  (basee  par exemple sur  «  un  vrai  problerne,  venu de 
I' exterieur et  amene dans  la classe »), d ' autres portent davantage sur son  « deroulernent » III 
(comme de  « partir d'un  travail  realise  en  equipe pour nourrir une  discussion  en  grand 
groupe »),  et  d'  autres encore semblent davantage s' adresser aux  situations et a la classe de 
facon  plus  large (comme de  « Faire poser un regard critique sur  la situation, en  faire discuter 
les objectifs »). 
Un  peu  dans la  rnerne  veine,  un  des  points qui  ressort de  cette analyse des situations 
tient au  fait que les  modes et les  dimensions du  modele de  Wenger semblent pouvoir se 
retrouver adifferentes echelles: au niveau de la classe comme cornmunaute, dans les equipes 
de  travail, et  sur un  plan  plus individuel. D'autre part, onsent que pour en  retirer Ie plein 
potentiel, il faut aussi envisager leur  presence dans  le temps.  Si chacune apporte sa  pierre a 
l'edifice,  c'est  neanrnoins  I'enchainement  des  situations  qui  pourra  contribuer  au 
developpernent d'une comrnunaute de  pratique favorisant la  construction de  l'identite des 
eleves dans  la classe au secondaire. 
Cette analyse de  situations imaginees en s'inspirant du  modele de  Wenger vient done 
completer I'eclairage « theorique » que je  voulais porter sur Ie modele de  Wenger afin  de 
repondre arna premiere question de recherche, en lien  avec  son  utilisation pour la creation de 
situations pour la classe de  rnathernatiques du secondaire. Le  travail sur les elements issus de 
cette seconde  partie de  l'analyse theorique  pourrait a partir d 'ici etre  poursuivi  de  deux 
facons.  D'une part, on pourrait poursuivre I'analyse de la situation presentee dans ce chapitre 
pour mettre ajour d'autres elements en  lien  avec Ie modele de  Wenger dans  les  differentes 
versions  de  cette  situation  (voir  Chapitre  cinq).  D'autre  part,  il  serait  interessant  de 
s'employer a faire un  rapprochement entre I'ensemble de  ceux-ci et  les  composantes qui  se 
degagent de I'analyse des travaux de recherche ayant utilise Ie modele de Wenger. 
J'ai choisi de  ne pas  aller plus  avant dans  cette I'analyse de cette situation en  tant que 
tel dans  Ie cadre de ce  mernoire  pour faire place,  au chapitre suivant, aI'analyse du  processus 
lui-rneme d'invention de cette situation avec une enseignante. CHAPITREV 
« Le sage est celui qui s' etonne de tout» 
Andre Gide 
RECONSTITUTION DU PROCESSUS D'INVENTION D'UNE 
SITUATION: DE L'IDEE ALA REALISATION EN PASSANT PAR 
LA PLANIFICATION 
5.1	  Introduction 
Dans  ce  chapitre, je  presente une reconstitution  du  processus d'invention  de  la 
situation qui  a ete  experimentee dans  Ie cadre de  cette  recherche". Cette reconstitution a 
partir  de traces a pour objectif de fournir  Ie materiau de base  pour  I' interpretation qui  sera 
developpee au chapitre suivant. 
Fidele a une  demarche ethnographique (Woods,  1986; Berthier,  1996),  ce  travail 
cherche adecrire les  evenements qui ont  marque I'invention de  la situation et aobserver 
cette  situation elle-rnerne, dans  l'espoir de  nous  amener aconnaitre «ce qui  s'est passe  ». 
Mais,  suivant une  posture interpretative proche d'une demarche herrneneutique, je cherche 
egalernent aidentifier les intentions sous-jacentes, esperant cette fois saisir  « pourquoi il en 
a ete ainsi ». 
30  Je  rappelle  que  plusieurs  situations ant ete mises  au  point et presentees  aux 
enseignantes pressenties pour I' experimentation, dont une seule a  ete retenue. Je 
limiterai done  man analyse a eette  seule  situation, et au  processus engage avec 
I'enseignante qui l'a experimentee avec ses eleves. 114 
11  s'agit done d'un premier niveau d'analyse OU  la reconstitution se presente autour de 
differents themes qui ont emerge de mon travail d'ecriture et de reecriture de ce chapitre. On 
verra done que  la reconstitution s'organise autour de titres (en gras et non numerotes dans  le 
texte) qui ont en fait ete formules apartir du paragraphe qui  leur sert apresent de descriptif. 
Ces  titres (ou themes) ont ete par la suite repris pour faire un bilan dans lequel je propose une 
categorisation des elements qui  sont intervenus dans  Ie processus. Les  donnees que j'utilise 
pour y parvenir sont  multiples : notes de terrain, journal reflexif du chercheur, ainsi  que des 
enregistrements (audio et video) et des documents recueillis lors du travail avec  I'enseignante 
et lors des seances en classe. 
5.1.1  Multiples versions de l'invention d'une situation 
En  revenant sur  I'ensemble de  mon  cheminement dans cette recherche, il est  apparu 
que la situation experimentee avec  les eleves a connu plusieurs inventions : 
1- Pour  La recherche, ou de  maniere  theorique je lai concue  en lien avec son 
interet potentiel pour  l'enseignement des  mathernatiques  et  inspire  par  le 
modele de Wenger 
2- Pour des enseignants, aqui j'en ai fait une presentation afin de susciter leur 
interet et d'avoir leur point de vue comme praticien sur elle, mais sans leur en 
imposer rna propre conception. 
3- Pour des eleves, a travers  une planification construite avec  une enseignante 
qui la vivrait asa maniere, avec ses cleves. 
4- Dans  fa classe, au moment meme de la realisation par l'enseignante, suivant 
tout ce qui pouvait la faire differer de ce qui avait ete planifie, 
Ce  chapitre  presente done  une  reconstitution  de  I' invention  de  la  situation  dans 
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Un rapide bilan viendra conclure chacune  d'elle en rappelant les themes  rencontres  et 
en posant les bases du second niveau d'analyse qui sera developpe dans Ie chapitre suivanr". 
Par ailleurs,  ces quatre  versions  ne sont  pas  isolees les  unes  par rapport aux  autres, 
mais  se chevauchent (raison  pour  laquelle j'eviterai de parler de differentes  etap es). Elles 
sont aussi enchassees dans  mon parcours, complexe, tout au long de ce travail  de recherche, 
incluant  la precision de la problernatique et des questions de recherche,  Ie developpernent du 
cadre theorique, les choix methodologiques et merne cetteanalyse. 
Ainsi ,  au  debut  de  la  premiere  reconstitution (version  I),  on  voit  de  nombreuses 
interactions  entre  Ie travail  theorique sur  Ie modele de Wenger et I'invention de la situation 
elle-rneme.  Dans  la  derniere  phase  de  la  troisierne  invention  de  la  situation  (avec 
I'enseignante) on observe aussi I'influence de la realisation en classe  (quatrierne invention) 
qui vient commander, au jour Ie jour, de revoir ce qui avait ete prevu de faire avec les eleves 
a la  periode suivante.  Toutes  ces  versions  seront  reprises  en  une  analyse  qui  poursuit Ie 
travail developpe  au cadre theorique dans  Ie but de repondre aux questions  formulees apartir 
de la problernatique, 
5.1.2  Un acte de creation ancre dans des contextes 
Je  tenais  ici a faire  cette  mise  en  situation  pour montrer que  l'analyse en  cours  est 
egalernent une demarche reflexive sur rna propre experience comme chercheur. 
L'enseignernent  est  pour  moi  un  acte  de  creation.  Tant  dans  la  planification  de 
sequences que lars de la realisation en classe avec les eleves, il s' agit de « mettre au monde » 
un projet  qui se definit,  se construit, en  interaction avec un univers  de contraintes percues 
31 Tous les elements qui se degagent de ces  themes et des  bilans ne seront pas repris 
dans  I' interpretation  presentee  au  prochain  chapitre.  Suivant  la  demarche 
interpretative dans laquelle je me  suis  engage, ce travail de  reconstitution s'est en 
effet realise  sans  idee  preconcue, et seuls  les  elements  qui  me  sont par la  suite 
apparus les plus parlants seront repris. 116 
tantot comme favorables  (liberatrices,  agissant comme catalyseur,  moteur de  I'invention, 
etc.), tantot comme defavorables (quand elles limitent, freinent,  ernpechent.. .). II ne s'agit en 
tout cas jamais de la simple actualisation d'un « projet », mais plutot d'une sorte de dialogue 
entre I'auteur et Ie monde, dans  un processus d'adaptation constante autour de la negociation 
d'un objet".  Ma  demarche,  ici,  cherche a rendre compte, a faire  justice de  ce  processus 
createur dans les differentes versions de cette creation. 
Dans  la  langue  naturelle,  Ie  mot  contexte peut se  definir  comme  I'ensemble des 
conditions dans  lesquelles  une  chose existe ou  apparait.  Du  point de  vue  de la  cognition 
situee, Lave (1988) a propose de definir un contexte en raison des elements qui influencent Ie 
deroulement  d'une  activite,  elements  qu'elle  designe  sous  Ie  terme  de  « res sources 
structurantes »  (structuring  resources).  Ces  ressources  sont  aussi  bien  associees  aux 
conditions generales d'une activite et aux caracteristiques des taches qui  la definissent qu'aux 
individus qui  en  font  l'experience. Lave parle ainsi  d'une dialectique entre I'experience du 
monde des personnes (experienced lived-in  world) et les elements constitutifs d'une situation 
(constitutive order) qui se faconnent mutuellement. 
De  ce  point de  vue,  chacune des  reconstitutions presentees  ici  peut etre  abordee en 
fonction du contexte dans  lequell'invention de la situation a eu lieu. Cette perspective permet 
de mieux definir ce  que j'entends par  une  demarche ancree dans  un contexte (et pourra par 
ailleurs  se  presenter comme  un  des  produits  interessants  de  la  recherche  en  termes  de 
caracterisation). La  prise en compte de cet  ancrage est  importante dans  la perspective situee 
qui  est la  mienne,  et  qui  fournira  la  base  theorique  pour l'interpretation  developpee  au 
chapitre suivant".  II  est  important  de  preciser  que  ces  contextes  n'ont  pas  ete  definis 
32  Voir par exemple ce que  dit la theorie de la cornplexite (Davis, 2004), ou ce que 
I'on comprend des contraintes dans  les theories institutionnelles (Ostrom, 2005), ou 
encore, dans le domaine de la didactique, sur le role du milieu (Brousseau, 1980). 
33  Dans  la  conclusion,  on  verra  comment  ma  reflexion  sur  mon  processus  de 
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d'ernblee, mais qu'ils se  sont imposes au  fil  du  travail decriture. conduisant adelimiter la 
reconstitution de l'invention en termes d'episodes. 
Ainsi, la  premiere version  de  I'invention de  la situation est fortement ancree dans un 
contexte de  recherche, incluant de  nombreux echanges avec mes  directrices, et  avec  d'autres 
collegues, II en est de merne  pour la seconde, acette difference que  I'intention principale qui 
guide l'invention est  profondement differente (on  passe  d'une invention pour  fa recherche a 
une  invention  pour  des  enseignantsy.  La  rencontre  effective entre  un  chercheur et  une 
enseignante  (comme  on  Ie  verra)  constitue  ensuite  un  nouveau  contexte  (etape  qui  se 
rapproche du  temps de  co-production  de  la recherche collaborative), associe a la  troisierne 
version de I'invention de la situation. Cette rencontre se poursuit dans  la quatrieme version de 
I'invention, mais la presence reelle  des  eleves et de  leurs  reactions permet de  considerer Ie 
processus de creation en Ie situant dans un contexte fort different des precedents. 
Cette conception contextualisee de  la recherche en cours doit aussi  etre comprise dans 
Ie  fait  que  Ie  travail  que  je  presente  ici  se  rapporte  autant a rna  propre  approche de  la 
planification d'une situation pour la classe qu'ala pratique de I'enseignante avec qui elle  sera 
reinventee (sous la forme  d'une collaboration entre nous  deux). De rnerne,  bien  que  rattachee 
aune  pratique professionnelle,  cette recherche ne  vise  pas  I'etude d'une telle pratique (ou 
merne  la  documentation  du  processus  de  planification  qui  y  prend  place),  mais  bien 
I' observation  a partir d'une pratique reelle de  la  classe  et  du  metier d' enseignant (afin 
d'identifier les  elements determinants  qui  s'en degagent pour un  eclairage mutuel en  lien 
avec  Ie modele de Wenger). Le caractere situe de l'invention ternoigne du fait  que je  presente 
une  illustration  de  ce  que  peut etre une  planification pour  la  classe du  secondaire dans  Ie 
contexte qui  etait Ie notre: chercheur, enseignante et eleves (Ies  Iimites d'une telle  analyse 
seront precisees dans la conclusion). 
peuvent etre regardees en tenne d'un eclairage mutuel qui permettrait d'amorcer une 
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5.1.3  Un devis methodologique revu ala lumiere de la richesse de l'analyse 
L'analyse qui  est presentee dans ce  chapitre s'est rapidement revelee, comme on  le 
verra, d'une richesse insoupconnee, Au  moment d'ecrire ces  lignes, il apparait que les  limites 
imposees  au  travail  dans  le  cadre  de  ce  mernoire  ne  me  permettront pas  de  developper 
entierernent la  quatrierne reconstitution, correspondant a  l' experimentation en  classe de  la 
situation. Dans l'idee d'avoir tout de  rnerne  un apercu de  la teneur des  influences qui  peuvent 
s'exercer ace  moment, j'ai malgre tout  tenu apresenter l'analyse de  l'une des seances. Parmi 
les  cinq qui ont ete  consacrees a la  situation, j'ai choisi la  premiere. Ce  choix est justifie 
d'une part par le fait que  cette seance mapparait comme bien representative de l'ensemble de 
ce  qui  a ete  experirnente, D'autre part, les  entrevues realisees avec certains eleves offrent un 
eclairage interessant sur divers elements de cette seance, ce  qui  n'est pas  toujours le cas pour 
les autres. 
De  la  merne  rnaniere, en  lien  avec rna  preoccupation initiale concernant I'experience 
reelle, personnelle et  collective, des  eleves en  classe de  mathematiques, des  donnees ont ete 
recueillies afin  de  permettre la reconstitution de ce qui  serait une  autre version de  l' invention 
de  la  situation: celIe correspondant a l'experience vecue de  la  situation  par un  eleve de  la 
classe en  particulier. Une  telle reconstitution aurait ete possible pour quelques eleves de  la 
classe, mais le developpernent et I'analyse de celle-ci deborderait le cadre de ce mernoire. 
En  decrivant ce  qui  a  ete  fait  et  ce  que  l'on souhaitait faire,  les  reconstitutions qui 
suivent  vont  fournir  le  materiel  qui  me  permettra  d'appuyer,  au  chapitre  suivant,  une 
interpretation cherchant a mettre en  lumiere  les  forces  en  presence dans  les  differences 
versions de  l'invention d'une situation pour fournir  le  materiau a un  prochain retour sur  le 
modele  propose  par  Wenger.  Ce  sont  principalement  les  themes  et  la  categorisation 
ernergente qui  me  serviront a produire cette analyse qui se  situe a un  deuxierne niveau par 
rapport au  travail de  reconstitution (Woods, 1986; Berthier, 1996). On  trouve done dans ce 
chapitre des  elements qui  contribuent arepondre arna seconde question de  recherche qui  est 
de savoir : 
Question 2 : Quels sont les elements mobilises par les chercheurs et enseignants 
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secondaire, de sa conception a sa realisation, de maniere a prendre en compte a la fois 
Ie modele de Wenger et le contexte  ordinair~ de travail d'un enseignant ? 
5.2	  Reconstitution du processus d'invention de Ia situation par Ie 
chercheur pour la recherche 
Dans cette section, je presente une premiere reconstitution de l'invention de la situation 
qui a ete experirnentee par la suite. II s'agit d'une invention preliminaire dans la mesure ou ce 
travail  n'etait pas destine  a mettre au  point  la situation  telle qu'elle serait  vecue  avec  les 
eleves,  ni.rnerne dans une forme qui serait presentee ades enseignants.  11  s'agit plutot d'un 
exercice  visant  a identifier Ie potentiel d' une  idee  de  situation  a'experimenter en  classe, 
inspire par mon travail theorique sur Ie modele de Wenger. 
5.2.1  Une situation interessante pour rna recherche 
Theme  I.  Etre,  comme  chercheur,  habite  d'un  projet  (en  lien  avec  Ie  modele  de 
Wenger) et considerer ce qui  parait plausible pour Ie contexte ordinaire de la classe 
La conception d'une situation pour  la classe  commande une forme  d'anticipation  en 
regard  de ce qui pourra  etre concreternent  mis en ceuvre avec les eleves,  et a propos  de la 
maniere  dont  ce qui  est  propose pourra  etre  recu  par eux. D''autre  part, elle  est  aussi  une 
demarche  dans  laquelle  Ie concepteur  est  habite  par  un  projet  faisant  en  sorte  qu'il  est 
preoccupe par un certain nombre « d'elements » qu'il tente d'integrer a ce qu'il construit. Ces 
elements , pour donner  quelques exemples, peuvent  se rattacher  aux savoirs prescr its par un 
curriculum , a une posture episternologique vis-a-vis l'apprentissage des eleves, a des normes 
institutionnelles ou a des besoins lies ala « gestion de la classe », etc. Pour cette recherche, je 
me  suis  engage dans  un  processus cherchant a identifier une situation  qui  me  permettrait 
d'investiguer, autour d'un objet precis,  Ie modele propose  par Wenger dans la transposition 
dont j'ai presente I'amorce au chapitre  precedent. D'autre part, j'etais aussi a la  recherche 
d'une situation  pouvant etre presentee et reconstruite avec un enseignant,  puis concreternent 
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Ce  premier  theme  chapeaute  en  quelque  sorte  tous  les  suivants,  qui  pourraient 
apparaitre comme des  sous-thernes, On observera done  dans  les pages  qui suivent la presence 
de  differentes  influences  autour  de  cette premiere  invention  de  la  situation:  les  unes  a 
rapprocher de mon  travail  sur le cadre theorique servant ace memoire, les autres en lien avec 
la  « realite »  de la classe pour  laquelle la situation serait eventuellernent reconstruite". C'est 
deliberernent que  ces  influences  n'ont pas  fait  l'objet d'une  analyse  a  priori,  I'un  des 
objectifs de  la recherche etant precisement de  mettre ajour de  tels  facteurs.  C'est donc de 
maniere  tout a fait  intuitive" qu'on  assiste  ici  a un  processus  danticipation  de  ce  que 
deviendra la situation en regard de ce qui parait plausible par rapport au travail ordinaire d'un 
enseignant. 
Theme  2.  De  multiples  influences  incluant  l'appropriation  du  cadre  theorique  de 
Wenger 
Mon  travail  sur  Ie  cadre  theorique  de  Wenger  et  sa  transposition  en  vue  d'une 
utilisation  pour la  classe de  mathernatiques  du  secondaire s'est fait  en  grande partie  en 
parallele avec  l'invention de la situation (et des  autres  que je ne presente pas  ici).  II etait bien 
entendu necessaire que  j'aie a l'esprit les  idees  generales qui  s'en degagent  pour etre en 
mesure  de  reconnaitre  une  situation  comme  etant  potentiellement  interessante  pour 
lexploration  du  modele  de  Wenger,  et  on  retrouvera  nettement  la  trace  de  cette 
preoccupation dans  Ie fil meme de  cette version de l'invention de la situation (voir Annexe 3 
pour le detail de cette version). On  rencontrera done tour atour des  elements qui  s'inspirent 
tantot de  la  theorie  des  cornmunautes de  pratique,  tantot plus  precisernent du  modele de 
Wenger pour le design (avec  les idees didentite et d'apprentissage dans  une cornmunaute de 
pratique), et qui ad'autres moments s'attardent plutot aux perspectives de l'enseignant ou des 
34  Je souligne qu'a ce moment, je n'avais envisage ni la classe, ni Ie niveau scolaire, 
ni I'enseignante avec qui  I'experimentation se  ferait.  II etait seulement decide qu'il 
devait s'agir d'une situation pour la classe de  mathernatiques du secondaire dans Ie 
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eleves  (en  lien  avec  des  questions  relatives a la  planification  et a I'enseignement),  ce 
qu'illustre la figure suivante (Figure 5.1) : 
Figure 5.1 Intluences dans I'invention de la situation pour la recherche 
Influences 
Influences du cadre 
nees a  la tneonque 
ctasse dans  choisi pour 
un contexte  Ia recherche ,---=.-,--:'--,--"---",\ 
ordinaire 
Ces influences feront l'objet d'une analyse  plus fine au fil de ce chapitre,  mais il me 
paraissait necessaire de  les evoquer  des  ici  afin  de  faciliter  la  lecture  de  cette  premiere 
reconstitution. 
5.2.2	  Un probleme mathematique al'origine d'une situation en lien avec le 
modele de Wenger 
Theme 3.  Rencontre avec Ie monde de la recherche en didactique des mathernatiques 
La  situation  trouve  son  origine  au  moment  merne  ou  je  debute  mon  travail 
dinterpretatlon du modele de Wenger en regard de la classe de rnathematiques du secondaire. 
J' avais  identifie  ce  qui  me  paraissait  alors  les  idees  rnaitresses  recouvrant  les  modes 
d' appartenance a une cornmunaute de  pratique  et les dimensions  du design  presentees  dans 
son modele au moment ou je croise, lars d'un serninaire presente par M. Paul Drijvers", une 
35 Bien qu'inspiree, cela  va de soi, par l'experience d'enseignement du chercheur qui,
 
bien que limitee, en fait tout de meme un univers relativement familier.
 
36 Drijvers, P.  (2005). Un outil de calcul formel dans la classe :  'Design  Research'
 
sur l'instrumentation de nouvelles  technologies. Conference presentee dans Ie cadre
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situation developpee par  des  chercheurs de  l'Institut Freudhental consistant afaire  travailler 
des  eleves a partir d'une photographie aerienne montrant de  vastes groupements d 'animaux 
ou de personnes". 
Theme 4.  Perspective des  eleves : une situation reelle qui  soit mathematiquernent aleur 
portee 
En  lien  avecla dualite local/global" du  cadre  theorique,  la  situation  me  semble 
interessante car elle permettrait de  mettre en  relation l'activite locale d'une classe avec  une 
problernatique  en  resonance  avec  des  enjeux  existant a I'exterieur  de  celle-ci,  dans  Ie 
quotidien. En effet, une  telle  situation traduit la presence d'un problerne reel  (celui d'evaluer 
de  grandes quantites d'elements sur des  photos aeriennes de  foule ou  d'animaux sans passer 
par un denornbrement complet) et qui  se trouve mathematiquement ala portee des  eleves du 
secondaire. 
Theme S.  Une situation originale pour les eleves et les enseignants 
L'originalite du  problerne par  rapport aux  situations que I'on rencontre generalernent 
en  mathernatique au secondaire me  frappe  egalement, et me seduit : celle-ci ne ressemble pas 
ace  que  I'on  rencontre generalernent autour des questions de  denombrernent. lim'apparait 
alors que  cette nouveaute serait un  element interessant pour susciter l'engagement dans  la 
tache  de  la  part  des  eleves,  et  peut-etre  rnerne  d'un  enseignant  (pour  l'experimenter). . 
fournissant peut-etre I'occasion de developper une  situation allant dans Ie sens du renouveau 
pedagogique en cours (MELS, 2004 ; 2005). 
du Serninaire en didactique des  mathernatiques de l'UQAM, Montreal, 26 septembre 
2005.
 
37 Voir aussi Bakker (2004) dont il sera question un peu  plus loin,  et qui  a lui realise
 
sa these au sein de l'Institut.
 
38 J'ai choisi de ne pas identifier les elements relies au cadre de Wenger dans I'enonce
 
des  themes pour ne pas  alourdir ceux-ci. En  revanche, je les  ai  mis  en  gras  dans le
 
texte lui-rneme, ce qui permet de les reperer assez facilement.
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Theme 6.  Une approche originale dans Ie monde de la didactique 
II  m' apparait  egalement  que  la  recherche  dans  laquelle  je  m' engage  a travers 
l'invention de  cette situation, marquee par  l'intention d'approfondir et d'adapter Ie modele 
propose par  Wenger, presente aussi  pour moi  un  interet particulier en  ce  qu'il s'agit d'une 
approche originale dans  Ie monde de la didactique des  mathernatiques. Je me preoccupe ainsi 
d' aborder cette invention avec  un  regard particulier (une articulation de  la  theorie et  de  la 
pratique cherchant aprendre en compte la cornplexite du contexte reel de l'enseignement que 
j'ai developpe  dans  la  problematique)  qui  pourra m'informer sur  des  aspects  peu  abordes 
dans Ie monde de  la recherche, me permettant d'y apporter une  contribution inedite par  une 
prise en compte particuliere de la perspective des enseignants et des eleves. 
Theme 7.  Une situation ouverte pour reflechir sur les mathernatiques 
Une  situation de  ce type presente d'autre part  linteret d'admettre plusieurs demarches 
et  plusieurs solutions. Cette ouverture invite areflechir sur  les exigences liees al'entreprise 
mathernatique elle-rnerne  (avec  des  questions  de  rigueur,  par exemple),  dans  laquelle je 
devine un  materiel interessant pour conduire les  cleves a negocier Ie sens d'une demarche 
mathernatique ;  a s'interroger  sur  Ie  processus  de  resolution  d'un  problerne  par  les 
mathernatiques, ses tenants et aboutissants, pour ainsi dire. 
D'autre part,  le  caractere ouvert de  la  situation offre aussi  un  certain  lien  avec  Ie 
monde reel dans la mesure ou differentes demarches sont  effectivement utilisees pour aborder 
de  telles  situations, conduisant inevitablernent ades  solutions differentes, De cette facon, les 
eleves pourront aussi  se questionner sur  la place don nee  aux  aspects mathernatiques dans  de 
telles  demarches (y compris les 'leurs). Et sur  la valeur mathernatique aaccorder aux  resultats 
ainsi obtenus. lis  negocient ainsi ce que j'appellerais Ie sens mathernatique de  leur  demarche 
en  evaluant Ie degre avec  lequel  ils associent a  posteriori leur activite avec des  pratiques 
mathematiques reconnues comme  telles. Pour ces  raisons, cet  aspect se  rapproche pour moi 
de la dualite identiflcation/negociation du cadre theorique. 
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Un  problerne reel  est  souvent quelque chose de  complexe qui  exige de  prendre en 
consideration  plusieurs  aspects  ou  de  traiter  des  donnees  nombreuses.  En  ce  sens,  il 
mapparait possible de  concevoir une  situation qui,  au  vu  des  exigences qu'elle  souleve, 
pourrait naturellement s'adresser atoute  la classe (plutot que  d'etre traitee individuellement 
ou en petites equipes), commandant une certaine forme  d'alignement al'echelle du  groupe 
d'eleves en  regard de  ta  presence d'une entreprise commune, ouvrant la  porte a diverses 
formes d'engagement mutuel  ciblees par  Wenger comme une composante  importante dans 
la constitution d'une communaute de pratique. 
Theme 9.  Une situation experimentee par des eleves dans le cadre d'une recherche 
Un  autre element, assez surprenant, m'est rapidement apparu comme digne dinteret : 
le fait que  le problerne serait vecu  par  les eleves dans  Ie cadre d'un projet de  recherche sur 
I'enseignement et  l'apprentissage  des  mathernatiques.  Le  travail  en  classe  pourrait done 
prendre un sens  different de celui qui est habituellement Ie leur: il ne s' agirait plus seulement 
d'apprendre et d'enseigner dans  I'univers  « prive »  de  la classe, mais de  Ie faire en  presence, 
sous  observation et  en  interaction avec  un  « etranger »,  Ie chercheur que  je  suis,  qui  vient 
inscrire cette experience dans  son  propre  univers :. Ie monde de la recherche. Ce  phenomene 
n'est, bien sur, en aucun  cas particulier alactivite envisagee, rnais il m'est apparu comme un 
des  elements sur  lesquels je  pourrais compter pour donner une  autre  dimension ala dualite 
local/global atravers la situation. 
Theme 10.  Une  idee qui  se precise apartir d'une anticipation des  interets et  valeurs des 
eleves 
Du  point de  vue  d'une  presentation  eventuelle a un  enseignant,  cet embryon  de 
situation offrait I'avantage de pouvoir se  preter adifferents habillages (on  pourrait referer a 
une  population d'animaux a recenser ou  de  personnes manifestant, ou  encore aux  crateres 
d'un paysage lunaire comme on  Ie fait en topologie) et done facilement rejoindre les  interets 
d'un enseignant ou d'un groupe d'eleves. 
Ma  position  de  chercheur et  mon  interet dans  la  recherche en  cours mamenenr a 
pousser plus  avant rna reflexion sur  Ie potentiel de cette idee.  Pour en venir ame  representer 125 
de  maniere plus precise la  situation telle qu'elle pourrait etre  vecue  avec des eleves, il  me 
fallut resserrer la situation en choisissant un habillage. 
Songeant aux  interets  des  eleves,  adolescents,  du  secondaire,  lidee d'organiser la 
situation autour de  I'estimation du  nombre de  participants a une  manifestation m'apparait 
rapidement comme un habillage particulierernent interessant : il s'agit Hi  d'une realite qui  me 
semble  proche  du  quotidien  des  eleves  (on  parle  regulierernent  de  manifestations a la 
television. ala  radio et  dans les  journaux) dans lequel Ie  nombre de  manifestants devient 
souvent un  enjeu. Les  processus par lesquels ces nombres sont obtenus sont dautre part peu 
connus de  la  population en  general, ce qui donnerait egalement aux eleves  I'occasion  de 
contribuer, par leur travail mathematique, aeclairer pour eux-memes et pour leurs proches Ie 
monde qui  Ies entoure. Qui plus est, les  manifestations sont toujours liees ades phenomenes 
d 'engagement social,  de  defense  de  droit,  de  promotion  d'opinion,  des  sujets  qui  me 
semblaient  tout a fait  susceptibles  de  rejoindre  les  eleves  du  secondaire  dans  leurs 
preoccupations. Cette exploration d'un problerne peu  connu par les  eleves pourrait done, en 
lui-meme, faire sens pour eux, dans  leur vie,  en ayant des ecnos aI'exterieur de la classe. 
Avancer dans cette direction me  rarnene amon  cadre theorique, encore apropos de  la 
dualite local/global qui  pourrait etre sollicitee en  concretisant ce  lien avec I'exterieur, en 
proposant aux eleves de  communiquer leurs trouvailles par Ie biais d'un journal local, par 
exemple, ce  qui  serait aussi pour eux I' occasion de  faire la  reification de  leurs demarches 
mathematiques. 
Theme II .  Utiliser comme materiel des donnees nombreuses et authentiques 
J'ai evoque plus haut l'idee qu'en en  faisant un  « problerne de  classe » , il deviendrait 
possible  d'envisager la  mise  en  place  d'un  enjeu  collectif,  surtout  si  Ie  problerne  etait 
presente de  rnaniere asolliciter Ie choix d'une reponse commune. Toujours autour de  lidee 
qui se  precise, pour mettre en  ceuvre ces elements rattaches pour moi a l'alignement, je 
songeais que I'on pourrait effectivement proposer aux eleves une  vaste quantite de  donnees 
relatiyes aune  manifestation (sous  forme de  photographie, de  film,  de compte rendu, aI' aide 
de  carte, etc.). Le  traitement de  ces  donnees appellerait la  coordination des efforts de  tous, 
mais  egalement  des  contributions  de  nature  varices  (ce  qui  se  rapporte  au  concept 126 
d'identification).  Le  defi  d'inventer des  manieres  variees de  resoudre  le  probleme pour 
finalement s'entendre sur une  ou  deux methodes, et  sur  un  resultat, donnerait place ades 
negociations et  le fait  d'utiliser des  donnees reelles permettrait encore une  fois  de  faire  un 
lien  entre Ie local et  Ie global a travers I'imagination tandis  que  les eleves mettraient leur 
activite en classe en relation avec ce qui se passe ailleurs. 
5.2.3  Une situation adoptee aLa  classe du secondaire 
Mon  interet pour le contexte ordinaire du  travail d'un enseignant au  secondaire m'a 
rapidement conduit a vouloir prendre en  consideration ce contexte, on  le  verra dans ce  qui 
suit, pour aborder la situation que j'etais en train de concevoir. 
Theme 12.  Une situation qui se prete aux exigences liees ala question du temps 
C'est ainsi qu'a ce  moment, je  considerais egalernent la possibilite d'extraire de cette 
idee  une  situation viable dans  le contexte des  ecoles secondaires par  rapport aux  contraintes 
de  temps  d'un enseignant. 11  me  semble effectivement que  la situation envisagee pourrait se 
realiser sur  une  courte duree et  s' adapter au  morcellement quasi inevitable des  periodes de 
travail dans le contexte des ecoles secondaires. 
Theme  13.  Pour rejoindre  les  enseignants : identifier les  connaissances mathernatiques 
susceptibles d'etre trava illees avec  les eleves 
Quelle place occuperaient les  apprentissages mathernatiques dans  cette situation? 11 
devenait important de preciser les idees  mathernatiques susceptibles d' etre rencontrees lors de 
la resolution du problerne, ala fois en lien avec l'objet de la recherche (qui  porte  sur  la classe 
de mathernatiques) et pour etre en  mesure de rejoindre les enseignants qui  travaillent dans  ces 
classes. 
Je me suis d'abord interesse aretrouver la trace  de I'utilisation de situations similaires 
pour l'enseignement des  rnathernatiques.  Un  groupe de  recherche dedie a l'avancement de 127 
l'enseignement des  mathernatiques et  des  sciences, la Fondation Shodor", propose dans ses 
lecons  pour  les  eleves  de  septierne  annee  (grade  seven),  une  activite  d'exploration 
rnathernatique intitulee « Estimating the  Size of a Crowd » (voir Annexe  I) dans  laquelle une 
image, comportant plusieurs points,  represente une  foule dont les  eleves doivent evaluer Ie 
nombre  de  personnes.  Les  concepts  lies  au  denombrernent,  a une  certaine  forme  de 
generalisation et aI' introduction aux mesures statistiques y sont abordes, 
On  trouve une  autre presentation de l'idee du  travail sur  une  foule  dans Ie programme 
de  mathernatiques de deuxierne secondaire (Grade  K-2) de letat du  New  Jersey (Rosenstein 
et  al.,  1996),  mettant  cette  fois  davantage  I' accent  sur  Ie  developpernent  de  strategies 
d'estimation et  d'une attitude critique de  validation  de  l'ordre de  grandeur d'une solution 
mathernatique : 
«  Determine  the  reasonableness  of  an  answer  by  estimating  the  result  of 
operations. 
•	  Students estimate the  size of a crowd at  a rock concert from  a picture.  They 
share all  of their various strategies with the  rest  of  the  class. » (Rosenstein et 
al., 1996, p. 322) 
J'ai egalernent pu  retrouver  la  situation  originale a laquelle  P.  Drijvers  avait fait 
allusion, et qui  a ete  mise  au point par Bakker (2004) pour sa  these de doctorat (voir Annexe 
2).  L'activite de  Bakker, intitulee  « Average box  in  elephant estimation »,  lui  a  servi pour 
introduire  les  concepts  statistiques  de  moyenne,  de  densite,  de  distribution  et 
dechantillonnage aupres d'eleves de  septierne annee (Grade  7) apartir d'une photographie 
aerienne montrant un large attroupement d'elephants. 
Theme 14.  Une anticipation des strategies de resolution par les eleves 
Pour aller plus  loin  et preciser davantage les  concepts susceptibles d'etres rencontres 
dans  la situation telle  que je  commence al'envisager, le moyen que  je  privilegie alors  est de 
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tenter une  reflexion sur  les strategies  de resolution qui  pourraient etre  mises  en oeuvre par  les 
eleves (presentees a l'Annexe 5). Ce  travail m 'amene a identifier un ensemble plus  complet 
didees rnathernatiques  susceptibles d'etre abordees avec les  eleves  autour  de  la  situation 
(voir Annexe 4). 
Theme  15.  Positionner  la  situation  vis-a-vis  Ie  curriculum  actuel  a  partir  des 
connaissances mathernatiques en jeu 
Cette identification  des  concepts susceptibles d'etre abordes a  ete  utile  pour mieux 
cerner Ie niveau scolaire des  eleves avec qui  la situation pourrait etre experirnentee, car on  y 
reconnait plusieurs elements du programme du premier cycle du secondaire.". 
Theme  16.  Ressources  pour  lactivite  et  demarche  exploratoire  a  travers  des 
prolongements 
A la suite de  ce  travail  d'analyse a priori de  la  situation  a  I'aide  des  trajectoires de 
resolution poss ibles, deu x evidences m'apparaissent : 
1- Les donnees mises aLa  disposition des  eleves peuvent influencer directement 
Les  connaissances  mises  en  ceuvre.  Par  exemple,  le  travail  a partir  de 
photographies invite aune approche geometrique tandis qu 'un travail realise a 
partir de  grandeurs donnees (comme la  longueur du  trajet,  la  duree  de  1a 
marche,  etc.)  ouvre  la  porte  a des  raisonnements  plut6t  limites  a 
I'arithmetique. 
2- La plus grande richesse du point de  vue mathematique ne vient pas tant de  la 
resolution du problerne comme tel,  mais bien  des « problemes emergents » a 
la suite d'une reflexion sur la strategic utilisee (si on se demande par exemple 
pourquoi  avoir  choisi  une  forme  donnee  de  quadrillage  des  images 
photographiques  plut6t  qu'une  autre).  C'est  aussi  a  travers  lidee  de 
generalisation qui  conduirait les  eleves amettre au  point des  methodes qui 
pourraient s'appliquer ad'autres situations 
40  Par la suite, une  discussion avec des enseignants du second cycle interesses par la 
situation a  conduit a  envisager d'autres traitements mathernatiques au  moyen de 129 
Theme  17.  Une  situation  qui  permet  plusieurs  approches,  vise  l'identification  de 
problemes ernergents par les eleves  et met ]'accent sur Ie travail mathernatique  plutot que 
sur Ie resultat 
Ces deux observations me conduisent a prevoir d'une part de mettre a la disposition 
des  eleves Ie plus  grand  nombre  possible  d'informations, et cela dans  l'idee de ne pas 
restreindre  l'exploration  du  problerne  a une  forme  deterrninee  de  resolution  (a  saveur 
geornetrique,  par  exemple),  mais  au  contraire  de  permettre  l'apparition  de  plusieurs 
approches . D'autre part, l'interet presente par les problemes ernergents me suggere l'idee de 
mettre en evidence cette dimension avec les eleves : on pourrait leur demander d'identifier les 
problernes  ernergents  et  les  idees  mathematiques  qu' ils  rencontrent  tout  au  long  de  la 
resolution  du  problerne  principal  (ce  que je  rapproche de  la dual ite concu/emergent de 
Wenger) . Je  constate par ailleurs que,  dans  Ie cas ou on analyse  une  manifestation  reelle, 
l'absence d'une reponse definitive au probleme laissait la question  « ouverte » ade nouvelles 
explorations  (eventuellement au  moyen  de  « nouvelles  mathernat iques »  par  rapport  aux 
connaissances  des  ele ves),  Cette  ouverture  presente un  autre  interet  pour  la  clas se : elle 
conduit a mettre l'accent sur le travail  mathematique permettant la production  d'un  resultat 
plutot que sur Ie resultat en lui-merne. 
Theme  18.  Une organisation de la classe  pour  un traitement du problerne  favorisant Ie 
developpernent de cornpetences mathematiques 
Faire  travailler  les  eleves en  sous-groupes  sur  une  partie  des  donnees  m'est  aussi 
apparu  comme  une  maniere  vraisemblable de  faire  naitre  une  variete  dans  les  strategies 
utilisees et les idees mathernatiques abordees par des eleves. Cette variete pourrait etre mise a 
profit  pour favoriser  Ie developpernent  de cornpetences  mathernatiques  chez  les cleves,  par 
exemple  au  niveau  de  la  communication  en  mathernatiques,  qu'il  sagisse d'un  simple 
partage  d'informations ou, en allant  plus loin, d'echanges exigeant que les eleves  organisent 
ces connaissances entre elles ou qu' ilsjustifient ce qu'ils avancent (voir I'Annexe 4). 
statistiques, par optimisation ou  merne par modelisation, ce qui  rendrait egalement 
possible son utilisation ad'autres niveaux. 130 
5.2.4	  Un regard sur ma demarche comme chercheur 
Theme 19.  Faire des liens  avec d'autres travaux issus de 1arecherche en didactique 
Sans  entrer dans les details d'une telle analyse, les reflexions precedentes m'amenaient 
naturellement afaire des  liens, pour la maniere possible d'envisager cette situation, avec  mes 
connaissances des  travaux realises en didactique des  mathernatiques. Je pensais par exemple 
ala phase de formulation/validation de Brousseau (1998), aux approches de  travail cooperatif 
(Reynolds et al.,  1995)  ou  de  debats scientifiques (Legrand, 2001), ou  encore ades  travaux 
plus  precis sur le role de la communication dans l'apprentissage des mathernatiques (Bednarz, 
2005, 1996), par exemple. 
Theme 20.  Ma posture aI'egard des mathernatiques et de leur enseignement 
Tout au  long  de  cette reflexion autour de  la situation, je  decouvrais par ailleurs une 
correspondance entre rna propre posture aI'egard des mathernatiques et de  leur enseignement 
et  la situation que j'etais en  train de  considerer, correspondance loin d'etre etrangere amon 
interet pour elle.  D'un cote, avec un problerne comme celui-la, les eleves seraient appeles a 
utiliser leurs  connaissances mathernatiques pour produire une certaine image du  monde, pour 
saisir it  l'aide  de  leurs  connaissances  mathematiques  un  phenornene  qui  autrement 
echappe de  par son  ampleur.  D'autre part,  autour des  problernes  ernergents,  ils  seraient 
invites aexplorer l'univers  mathematique comme un monde en soi, aposer des  problernes 
nouveaux et aeventuellernent exercer leur ingeniosite pour y trouver reponse... 
5.2.5	  Bilan de la reconstitution de I'invention par le chercheur pour la 
recherche 
Les  themes  qui  ont  emerge du  travail d'ecriture de  cette reconstitution  (a  partir de 
traces telles que  le journal du  chercheur, les  traces des  variantes de  la  situation, etc.)  nous 
informent apropos de  « ce qui  se passe » dans  cette recherche autour de  la conception d'une 131 
situation  pour  la  recherche".  Comme  des  sources  de  lumiere  qui  eclairent  un  paysage 
inconnu,  chaque  theme  nous  fournit  certains  details,  ou  suggere  la  presence  de  grands 
ensembles. Je cherche ici acerner et preciser l'information livree par ces  themes, pour  tenter 
plus tard de produire une image de ce paysage. 
Une  premiere analyse des  themes rencontres jusqu'ici me  conduit a identifier deux 
axes  principaux  (en  lien  avec  mon projet d'explorer le  potentiel  offert par le  modele de 
Wenger pour l'invention d'une situation pour la  classe de  mathernatiques). D'une part, j'ai 
des  elements qui  se  rattachent aux  intentions en  lien  avec processus dinvention lui-merne. 
D'autre part,  les  themes  m'informent egalernent sur  des  caracteristiques de  la situation 
(incluant son  deroulernent) en cours d'elaboration. Pour chacun de  ces aspects, les  themes 
rendent visible un certain nombre de composantes. 
Ensemble, les  annexes 3, 4  et  5  presentent la  situation imaginee acette etape, 
precisant  I'habillage,  Ie  materiel,  les  prolongements  possibles,  les  idees 
mathernatiques  pouvant  etre  abordees  ainsi  que  les  elements  de  competence 
eventuellernent mobilises de meme  que  les  aspects  mis  en  lien  avec  Ie modele de 
Wenger au moment de cette invention.  . 
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Les  influences concernant le processus indiquent les  preoccupations, les  intentions, les 
valeurs en presence (crest-a-dire ce  que Lave appelle des ressources structurantes) : on  y voit 
par exemple  les  effets  de  la  rencontre du  chercheur avec  le  «  monde de  la  recherche en 
didactique  des  mathernatiques »  accornpagne  d'une  preoccupation  de  s'y  inscrire  (en 
particulier les  Themes  3,  6  et  18),  Le  monde  de  la  classe  intervient egalernent dans  ce 
processus, par des considerations relatives  a  l'habillage ou  aux  interets des enseignants ou 
des eleves (Themes I,  10 ou  13 par exernple). 
Les  caracteristiques de  la situation illustrent quant aelles la  maniere dont s' incarnent 
ces  influences dans la  situation elle-rneme. Certaines concernent les  contraintes qui  peuvent 
s'imposer (en  lien  avec les  conditions ordinaires du  travail des enseignants, comme dans  les 
Themes  12  pour le  temps  et  17  en  lien  avec le  programme),  D'autres,  plus nombreuses, 
identifient des elements autour desquels ces influences convergent, ou se  rencontrent (par 
exemple, les Themes 10 ou  16). On  pourrait egalernent  y ajouter les  liens avec le modele de 
Wenger, que j'ai choisi de  ne  pas  relever dans les  intitules des themes, Pour cette raison, et a 133 
cause de  l'interet particulier que  je  porte au  modele  de  Wenger, ceux-ci seront presentes 
separernent. 
Ce  bilan,  comme  les  suivants,  est  donc  organise  autour  de  I'identification  de 
composantes rattachees a  ces  deux  axes . Dans un  effort de  synthese, l'explicitation de  ces 
composantes se  fait essentiellement a partir de  l'enonce des  themes lui-rneme, mais  dans les 
faits,  quelques retours au texte  m'ont parfois ete necessaires. J'ai choisi neanrnoins de  ne pas 
systernatiquement ajuster la formulation des  themes  afin, encore une  fois,  de  ne pas  alourdir 
la lecture. 
Voi~i  un  exemple de  la  maniere dont les themes sont traites  pour obtenir ce  qui  est 
presente dans Ie Tableau 5.1. J' avais au depart : 
Theme 5. Une situation originale pour les cleves et les enseignants 
L'originalite  du  problerne  par  rapport  aux  situations  que  l'on  rencontre 
generalernent en  mathernatique  au  secondaire me  frappe egalernent, et  me  seduit. II 
m'apparait  alors  que  cette  nouveaute  serait  un  element  interessant  pour  susciter 
l'engagement dans  la tache  de  la part des eleves, et  peut-etre merne d'un  enseignant 
(pour I'experimenter). 
A partir  de  I'enonce  du  theme  (<<  Un  problerne  original  pour  les  eleves  et  les 
enseignants »), j'identifie ce qui releve des  intentions liees  au  processus d'invention : ici,  un 
desir dinteresser les eleves et  les enseignants  11  la situation. D'autre part, je mets  egalernent 
en evidence les caracteristiques de la situation telles  que  Ie theme contribue a la definir : dans 
ce  cas, on  la  voit comme une  situation  «rlifferente  vis-a-vis des  situations generalernent 
utilisees en classe », Le tout se presente de la maniere suivante" : 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de ...  Une situation... 
5. Un probleme  Interesser les eleves a  Differente vis-a-vis des 
original pour les  la situation  situations 
42  Pour alleger les tableaux, je  note  simplement « Processus » et  «  Caracteristiques » 
plutot que  «  Processus  d'invention  de  la  situation »  et  « Caracteristiques  de  la 
situation ». 134 







Enfin, Ie descriptif du  theme mentionne un  lien  explicite avec Ie modele de  Wenger 
(« serait un element interessant pour susciter I'engagement dans  la  tache »),  ce  qui  sera 
repris dans un second tableau, de la maniere suivante (Ie nurnero du theme est indique ala fin 
entre parentheses) : 
Mode d'appartenance 
Engagement 
•  Proposer une situation originale aux 
eleves et enseignants (T5) 
Voici done Ie bilan de cette reconstitution so us forme d'un tableau : 
Tableau 5.1 Analyse issue de la premiere reconstitution: themes et composantes 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de.. ,  Une situation (qui) ... 
1. Etre, comme  Garder en tete I'objet  Permet d' informer la 
chercheur, habite d 'un  de la recherche tout  recherche sur Ie 
projet (en lien avec Ie  en considerant Ie  modele de Wenger 
modele de Wenger) et  contexte de la classe  Adaptee au contexte 
considerer ce qui parait  ordinaire de la classe 
plausible pour Ie 
contexte ordinaire de la 
classe 
2. De multiples  Faire des liens avec Ie  Presente des liens avec 
influences incluant  cadre theorique de la  les dimensions du 
l'appropriation du cadre  recherche  design et les modes 
theorique de Wenger  dappartenance du 
modele de Wenger 
3. Rencontre avec Ie  S'inspirer de la  Construite apartir de 
monde de la recherche  recherche en  situations existant 
en didactique des  didactique  dans la recherche 
mathematiques 135 
Themes  Processus  Caracteristlques 
Une intention de.. .  Une situation (qui) ... 
4. Perspective des eleves :  Prendre en  A la portee des eleves 
une situation reelle qui  consideration les 
soit mathematiquernent  connaissances des 
a leur portee  eleves 
5. Un problerne original  Interesser les eleves et  Differente vis-a-vis des 
pour les eleves et les  les enseignants  situations 
enseignants  generalernent 
utilisees en classe 
6. Une approche originale  Apporter une  En lien avec Ie modele 
dans Ie monde de la  contribution a la  de Wenger 
. didactique  recherche par une 
approche originale 
7. Un problerne ouvert  Considerer les  Autour d'un problerne 
pour reflechir sur les  caracteristiques de la  ouvert 
mathernatiques  situation (variete de  Vise une reflexion sur 
strategies,  les mathernatiques 
prolongements 
possibles) 
8. Une situation qui  Mettre en lien les  S'adresse a la classe 
s' adresse a toute la  caracteristiques de la  comme groupe 
classe  situation avec les 
modalites de 
realisation en classe 
9. Une situation  Sortir eleves et  A I'essai, pour 
experimentee par des  enseignants de  experimenter 
eleves dans Ie cadre  l'univers prive de la 
d'une recherche  classe 
10. Une idee qui se  Preciser ce qui sera  Circonscrite autour 
precise a partir d'une  propose aux eleves et  d'une idee 
anticipation des interets  aux enseignants  Proche des interets et 
et valeurs des eleves  Vouloir prendre en  valeurs des eleves 
compte Ie point de 
vue des cleves 
11. Utiliser comme  Examiner les  Utilise des donnees 
materiel des donnees  possibilites liees au  nombreuses et 
nombreuses et  materiel qui serait  authentiques 
authentiques  utilise par les eleves 
et les enseignants 
12. Une situation qui se  Prendreen compte les  Se deroule sur une 
prete aux exigences  contraintes de temps  periode relativement 
liees a la question du  vecues par les  courte 
temps  enseignants 136 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
13. Pour rejoindre les  Realiser une analyse  Permettant de travailler 
enseignants : identifier  didactique de la  avec les eleves 
les connaissances  situation (sous  certaines 
mathernatiques  l'angle des  connaissances 
susceptibles d' etre  connaissances  mathematiques 
travaillees avec les  mobilisees) 
eleves  Prendre en compte les 
contraintes irnposees 
aux enseignants par 
Ie programme 
14. Une anticipation des  Realiser une analyse  Peut etre abordee de 
strategies de resolution  didactique de la  multiples facons  par 
par les eleves  situation (sous  les eleves 
I'angle des 
raisonnements 
possibles des eleves) 
15. Positionner la  Prendre en compte les  Permet de faire des 
situation vis-a-vis le  contraintes imposees  mathernatiques en 
curriculum actuel a  aux enseignants par  lien avec  Ie 
partir des connaissances  Ie programme  programme 
mathernatiques en jeu 
16. Ressources pour  Examiner les limites et  Basee sur des donnees 
l' activite et demarche  possibilites liees au  nombreuses et 
exploratoire atravers  materiel  authentiques 
des prolongements  Concevoir une maniere  Demarche exploratoire 
de presenter et de  a travers des 





17. Une situation qui  Identifier les  Permet plusieurs 
permet plusieurs  caracteristiques  approches a sa 
approches, vise  importantes de la  resolution 
l'identification de  situation  Vise I'identification 
problernes ernergents  (en cours de 
par les eleves et met  realisation) de 
l'accent sur Ie travail  problernes ernergents 
mathernatique plutot  par les eleves 
que sur Ie resultat  Met I' accent sur 
l' activite 
mathernatique plutot 
que sur Ie resultat 137 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
18. Une organisation de  'Prendre en compte les  Favorise le 
la classe pour un  contraintes irnposees  developpernent de 
traitement du problerne  aux enseignants par  certaines 
favorisant Ie  Ieprogramme (angle  competences 
developpement de  des cornpetences)  mathernatiques 
competences  (comme la 
mathematiques  communication) 
19. Faire des liens avec	  Faire des liens avec Ie
 
d'autres travaux issus  monde de la
 




20. Ma posture aI'egard  Etre en accord avec sa  Presente les 
des mathematiques et  posture (pour Ie  mathernatiques 
de leur enseignement  chercheur) al'egard  comme une maniere 
des mathematiques et  d' aborder Ie monde 
de leur enseignement  et comme un univers 
dans la maniere de  en soi 
concevoir la situation 
Enfin, les elements nommernent identifies au cours de cette reconstitution en lien avec 
Ie modele de Wenger sont les suivants : 
Tableau 5.2 Elements en lien avec Ie modele de Wenger quise degagent de I'analyse de 
la premiere version 
Modes d'appartenance  Dimensions du design 
Engagement	  Local/global 
•  Proposer quelque chose d'origin al  •  Mettre Ja classe en relation avec 
aux eleves et enseignants (T5)  I'exterieur avec un problerne reel 
•  S'adresser ala c1asse comme  (manifestation) (T4)
 
groupe (T8)  .  •  Faire apprecier les aspects
 
•  Proposer une situation dont la  mathernatiques d'une demarche par 
complexite permet differentes formes  rapport aux pratiques reconnues (T7) 
d'engagement (T8)  •  Presenter la situation vecue dans la 
c1asse comme s'Inserant dans une 
Imagination  recherche universitaire (T9) 
•  Utiliser des donnees authentiques  •  Faire communiquer les resultats des 
pour mettre les eleves en relation avec  eleves par un journal local (Til) 
ce qui se passe hors de la classe.('Tll)	  •  Utiliser en c1asse des donnees reelles, 
authentiques (TIl)
Alignement 138 
•  Situation dontla complexite exige 
que toute la classe I'aborde ensemble 
(T8) 
•  Donner 11  traiter des donnees 
nombreuses pour rendre necessaire 
partages et mises en commun du 
travail (Til) 
•  Demander aux eleves de s'entendre 
sur une au deux methodes ou resultats 
(Til) 
Concu/emergent 
•  Faire identifier les problernes 
ernergents et les idees mathernatiques par 
les eleves (TI7) 
Participation/relflcation 
•  Demander aux eleves de 
communiquer leurs demarches (pour un 
joumallocal) (Til) 
Identiflcation/negoclabilie 
•  Avoir une situation ouverte pour faire 
discuter les eleves du sens d'une 
demarche rnathernatique (T7) 
•  Faire discuter les aspects 
mathernatiques d'une demarche pour 
s'associer aux pratiques reconnues (T7) 
•  Pennettre des contributions variables 
au traitement des donnees (Til) 
•  Demander aux eleves de s' entendre 
sur une au deux  methodes ou resultats 
(Tll) 139 
5.3	  Reconstitution du processus d'invention de la situation par Ie 
chercheur pour des enseignants 
Theme 21.  lmaginer un deroulernent possible pour me preparer apresenter Ia situation a 
des enseignants 
Dans  I' idee de presenter la situation it des enseignants pour connaitre leur point de vue 
sur son  interet pour leur classe (et eventuellernent identifier I' enseignant avec  qui  I' activite 
serait experimentee), il  m'est apparu  necessaire d'imaginer, ne  serait-ce que  de  facon  tres 
sommaire, un deroulernent possible de la situation en classe. 
Theme 22.  Susciter I'interet des enseignants mais sans  imposer ma propre conception 
En  respect avec  mon  intention de  travailler au  plus  pres possible des  pratiques des 
enseignants rencontres, ce  deroulement ne leur serait pas  presente. Par contre, je l'aurais en 
main  et a l'esprit dans  Ie cas  ou  la situation leur apparaitrait comme « irrealisable » ou  peu 
interessante du point de vue  mathematique ou  pour des eleves , Ce deroulernent pourrait alors 
me  servir de  base  pour relancer la  discussion. Cette demarche a par ailleurs ete  pour moi 
I'occasion d'identifier clairement Ie materiel qui  pourrait etre  necessaire it sa  realisation, et 
d'entreprendre des  recherches pour m'assurer de  sa  disponibilite  (en  particulier a propos 
d'images et de films montrant des manifestations en quantite et en qualite interessantes). 
Ce  travail  met  aussi  en  evidence certaines idees qui  etaient restees  plutot diffuses 
jusqu'ici, mais qui  sont neanrnoins  assez  importantes, comme celie de  faire  travailler les 
eleves en  equipe puis  de  mettre en  cornrnun  leurs resultats, ou  encore de  discuter avec  les 
eleves une strategic d'ensemble pour Ie traitement du probleme. 
5.3.1  Formulation d'un enonce 
Theme 23.  Mettre en  valeur quatre  dimensions de  la  situation:  travail  mathernatique, 
generalisation de la demarche, lien avec I'exterieur et problerne de classe 
II  m'est apparu  necessaire,  pour  faire  une  presentation  rapide  de  la  situation,  de 
produire un enonce qui donnerait lidee generale. L'enonce choisi (Figure 5.2)  met en  valeur, 140 
amon  avis,  quatre aspects de  la situation: d'abord un travail mathernatique  sur  les  nombres 
(( un  nombre  impressionnant  de  personnes  [... ]  mais  combien? »;  «  des  resultats 
differents. »),  puis  la  recherche d'une approche  dans  Ie but  de  generaliser, pour mettre au 
point une demarche utilisable quelque que  soit la manifestation (mais cela tout juste suggeree 
dans  cette formulation:  «une methode qui  [permette]  d' estimer Ie  nombre de  personnes 
presentes aune  manifestation »). Ensuite, je  vois un lien avec  la comrnunaute en dehors de la 
classe ( <<  [un]  journaliste attend  votre  aide  ») et  la  presence d 'un problerne qui  s' adresse a 
chacun en  merne  temps  qu'atoute la classe (<<  votre  aide » plut6t que « ton aide  » ou « I'aide 
d'eleves »). 
Figure 5.2 Enonce choisi pour presenter la situation 
La manifestation 
Manifestation  pour  la  Paix!  Aux  dires  des  participants,  un  nombre 
impressionnant de  personnes se  sont reunies  pour manifester contre  la 
guerre,  mais  combien  ?  Les  organisateurs et  les  policiers  donnent des 
resultats differents.  Un  journaliste a  ete  charge declaircir la  question, 
mais  il ne sait pas comment s'y prendre! 
Ce journaliste attend votre aide pour lui donner une methode qui lui 
permettra d'estimer Ie nombre de personnes presentes aune 
manifestation ! 
5.3.2  Materiel pour la realisation de l'activite 
Une recherche pour identifier Ie materiel qui pourrait etre  utilise pour la realisation de 
la situation me conduit asuggerer la liste suivante (Figure 5.3) : 141 
Figure 5.3 Materiel pour la realisation de l'activite 
Materiel 
•  Images de foules en quantite et de bonne qualite, en particulier des photos aeriennes 
•  Video  montrant desJoulesen rnouvernent 
•  Informations  concernantladuree des manifestations 
• Cartes sur lesquelleson pourrait representer I'itineraire ernprunte par lafoule 
•	  Information provenant de sources multiples sur Ie nornbre de participants it une merne 
manifestation 
•	  lnventaire de strategies utilisees delferneru pour resoudre ce type de problerne (recherche 
documentaire) 
Theme  24.  Orienter  la  situation  en  fonction  des  ressources  disponibles:  donnees 
nombreuses et authentiques 
Ace stade, je constate que Ie materiel  qui pourrait servir a animer  l'activite n'est pas 
particulierernent facile  a  obtenir. J'ai df consacrer beaucoup de  temps  a  la recherche  de 
photographies et de renseignements  interessants, avec  un succes  parfois  mitige.  Je  me suis 
ainsi  adresse  aux  grands  journaux,  aux  forces  policieres,  au  service de  radio  et  television 
publiques,  qui tous conserventdes archives,  mais dont I'acces n'est pas des plus aise. Dans Ie 
temps  que  j'y ai  consacre, je  nai  pu  trouver  aucun  film  aerien  montrant  une  foule 
manifestant, et les informations sur la duree ou Ie parcours d'une manifestation etaient rares. 
Je  me  dois  de  dire,  neanrnoins,  que  pour  mes  recherches  sur  d'autres  situations 
envisagees (et que je ne presente pas ici), il mest arrive, au contraire, de connaitre un accueil 
tres  positif, et  merne  enthousiaste, de  la part  des  gens  au  service des  organismes que j'ai 
rejoints.  La decouverte, pour ces personnes, du fait que leur travail interesse  un chercheur en 
didactique  des  mathernatiques  et  pourrait  meme  se  trouver  au  cceur  d'une  activite 
mathernatique  pour  une  classe du  secondaire etait  une  revelation.  Certains se  sont  merne 
rnontres  interesses a pousser plus loin  leur implication, souhaitant etre  inforrnes de  la suite 
des  evenernents.  Je  voyais  dans  I' interet  de  personnes  exterieures  a la  classe  de 
mathernatiques  pour  ce  qu 'exploreraient des  cleves  quelque  chose  qui  donnerait  aces 
situations  un  grand  interet par rapport a  la dimension  local/global du  modele  de Wenger 
(avec lidee de mettre les eleves directement en contact avec ces personnes). 142 
0'autre part, je mesurais  mieux combien  I' utilisation de  donnees reelles  pour faire 
travailler les  eleves demande a la  fois  des  adaptations de  la  situation elle-rneme (pour leur 
permettre  de  se  familiariser  avec  elle,  d'  en  saisir  les  enjeux),  et  parfois  une  certaine 
adaptation des  donnees : pour les  mettre en  forme de  maniere a etre facilement abordables, 
mais  aussi, dans certains cas,  pour les  faire accompagner d'un document de  vulgarisation 
(pour les  situations,  non  reprises  ici,  en  lien  avec  des  concepts  scientifiques,  dont celie 
portant sur la qualite de I'eau). 
5.3.3  Exemple d'un deroulement possible 
Ayant  moi-merne  une  formation  d'enseignant de  rnathematiques  au  secondaire,  il 
rri'etait  possible  de  revenir sur  la  situation  irnaginee  pour la  recherche en  me  centrant 
davantage sur  mes  preoccupations quand il s'agit de  preparer une  seance en  classe avec  les 
eleves. C'est avec  cette posture particuliere que j'ai imagine ce deroulernent possible Ue vais 
done  reprendre ici plus  en detail  I'analyse de ce deroulernent evoque dans  Ie Theme 21). Ceci 
me  permettrait d'anticiper un  peu  mieux  la  maniere de  presenter la  situation  a  d'autres 
enseignants en  mettant en  evidence des  elements correspondant a  rna  propre approche. La 
figure  suivante (Figure 5.4)  montre Ie scenario ainsi construit en vue de rna rencontre avec  les 
enseignants.  On  peut  y  voir  apparaitre  une  anticipation  plus  precise  de  certaines 
preoccupations d'un enseignant que  dans  la version precedente de  I'invention de  la situation, 
malgre Ie fait que ce deroulernent se presente de  rnaniere tres  sommaire (ce qui est egalernent 
a mettre en lien avec une defiance a imposer rna propre conception deja evoquee). 
Theme  25.  Mettre  en  scene  la  situation  en  s'appuyant  sur  lidee de  manifestation 
(aspects du referent) et autour du denornbrement (aspects mathernatiques) 
Les  premiers points de  ce  deroulernent  (on  imagine qu'il pourrait s' adresser a  des 
enseignants, merne  si ce n'etait pas  vraiment Ie cas  ici)  proposent une  « Presentation» et une 
« Introduction du problerne » (points 1 et 2) qui  font  une  mise  en scene de la situation. Celle­
ci  repose a la  fois  sur une  reflex ion  autour de  l'idee de  manifestation (« Pourquoi les  gens 
manifestent-ils ? »),  qui  constitue  le  contexte  auquel  on  se  refere,  et  autour du  concept 
mathernatique de  denombrernent  (<<  Est-il important d'en connaitre Ie nombre? Pourra-t-on 
en  connaitre Ie nombre exact? »).  Qui plus  est, ceci se fait par un lien  avec  I'exterieur de  la 143 
classe (« joindre un  vrai  journaliste dans un journal de  quartier pour I' impliquer »), mettant 
bien au  premier plan  (pour Ie chercheur), sans la nommer, la dualite local/global du  modele 
de Wenger, 
On  passe ensuite  (toujours  dans  Ie  point 2  puis  au  point 3)  a une  formulation  du 
problerne tel qu'il pourrait etre pose aux  eleves, Dans cette formulation,  on  n'insiste pas  sur 
la composante « mathematique » bien qu'elle soit presente atravers l'rdee de  denombrernent 
(« Determiner Ie  nombre  de  personnes  presentes a une  manifestation;  Determiner une 
methode pour y parvenir »). 144 
Figure 5.4 Deroulement possible 
Deroulernent 
1- Presentation du problerne 
• Pourquoi les gens manifestent-ils? 
•  Est-il  important d'en connairre Ie nombre? 
• Pourra-t-on en connaitre  Ienombreexact? 
2- Introduction duproblemedujournalistepour leseleves : 
11  yaun important desaccordentre les organisateurs et lespoliciers. Unjournal confie a 
un de ses journalistes  de  faire une enquete  et d'ecrire un article sur  Ie sujet.  Le 
journalistevoudrait avoirune methode pour connaitre Ienombrede participants 11 une 
manifestation. II a accumule un certain nombre d'inforrnations 11  propos de l'une d'elles, 
qui a b eaucoup fait parler (la manifestation anti-guerre de San Fransisco en fevrie 
2003) 
- Plusieurs photographies aeriennes de grand format 
- Une  carteou sont representes leslieuxoccupesparlaIoule 
- Un extrait video delamanifestation 
• On pourrait joindre unvraijournalistedansunjournalde quartierpour l'impliquer. 
• Voici une formulation possible du problemepour les eleves : 
- « Manifestation  pour  la  Paix!  Aux dires  des  participants,  un  nornbre 
impressionnant de personnes se sont reunies pour manifestercontre laguerre, 
mais  combien?  Les  organisateurs et  les  policiers  donnent  des  resultats 
differents, Unjournaliste a ete charge d'eclaircir laquestion, maisil ne sait pas 
comment s'y prendre! Ce journaliste attend votre aide pour  lui donner une 
methode qui lui permettra d'estimer  Ie nombre de personnes presentes  11  une 
manifestation » 
3- Mission  pour lescleves: 
• Determiner Ie nombre de personnes presentes 11 une manifestation 
• Determiner une methode pour y parvenir 
4-	 Discussionsavec lescleves:comment laclassevaaborder Ieproblemepose pour arriver 11  Me 
methodeet 11 unresultat.Plusieursapprochessont possibles, mais ilfaudrait s'assurerque : 
•	 L 'informationcircule Iibrernent entre les eleves (donnees,methodes,ressources) 
Chaque eleve a,  au moins 11  un moment, un role precis  11  jouer, une responsabilite 
d'ordre miuhanauque telle que:  produire un resultat, vaJider une methode, verifier des 
caJculs, argumenter  11  proposd'un raisonnement,etc. 
5- Travail de resolutionselon cequi a ete entendu avec leseleves 
• Les eleves  peuvent Iaire desdemandesd'inforrnations supplementaires 
Faire prendre conscience aux cleves que l'information qu'ils utilisent ne correspond 
peut-errequ'a une partiede lamanifestation 
On doit tenter d'etre attentif aux idees mathematiques rencontrees et  aux problemes 
ernergentsqu'ils peuventsoulever 
6-	 Mise en commun des resultats, discussion des  methodes utilisees, choix d'une methode a 
transrnettreaujournaliste.
 
7- Redaction de la maniered'obtenir Ieresultatquisera acherninee aujournaliste.
 
8- Bilan  surIesidees mathernatiques quiont ete rencontrees
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Theme 26.  Decider de I'organisation du travail avec les eleves 
On voit au point 4 et au point 5 apparaitre I'idee de  faire  participer les eleves au choix 
de  la maniere dont sera traite Ie problerne (« Discussions avec  les  eleves : comment la classe 
va  aborder  Ie  problerne ») .  On  reconnait  I' influence  de  mon  cadre  theorique,  avec  les 
concepts de participation et d'alignement en regard  de l'engagement dans une  entreprise 
commune. C'est aussi la dualite concu/ernergent (en n'imposant pas  une  structure, ni une 
approche donnee du probleme) qui est presente, 
Theme  27.  Avoir  des  attentes  concernant I'organisation  du  travail  pour  faire  de  la 
situation un problerne commun 
Mais  cette discussion se  fait  dans  un certain  cadre, balisee par des  intentions  (« pour 
arriver a une methode et a un resultat » ; « s'assurer que  l'information circule librement [...et 
que]  chaque eleve a [.. .] une responsabilite d'ordre mathernatique » ; « etre attentif aux  idees 
mathematiques rencontrees »). On  retrouve aussi ici une  approche consistant a faire  travailler 
les eleves en equipe puis ales faire  mettre en commun leurs  resultats, ou  encore a discuter 
avec  les  eleves  une  strategic  d'ensemble  pour  Ie  traitement  du  problerne.  II  sagit 
naturellement de  preserver I'idee  de  faire de  la situation un  problerne de  classe,  en  relation 
avec les modes d'appartenance engagement et alignement du modele de Wenger. 
Theme 28.  Envisager plusieurs manieres d'aborder la situation pour etre en  mesure de 
rencontrer ces attentes 
Acette etape, ces  indications etaient suffisamment precises, pour moi, pour evoquer 
plusieurs approches possibles de  resolution du probleme, d'autant plus  que j'avais en  tete  Ie 
travail  fraichernent realise sur les strategies possibles de resolution. C'est-a-dire que j'avais en 
tete  suffisamment d'informations pour me  sentir capable de  mener une  telle discussion avec 
un groupe deleves, ayant entre autres  une  bonne idee  des  suggestions qui  pourraient ven ir 
des  eleves  et  des  strategies  (voir I' Annexe 5) pouvant  mener a  un  travail  mathernatique 
interessant (qui etait pour moi la partie du concu dans Ie modele de Wenger). 
Theme 29.  Accorder une place aux idees mathematiques sans les fixer pour autant 146 
Le  travail mathernatique doit occuper une  place importante dans la mesure ou  il s'agit 
bel  et  bien d' une  situation qui  met  en jeu plusieurs idees mathernatiques, mais  celles-ci ne 
sont pas  presentees dans Ie deroulernent. Ce  travail est tout de  merne bien evoque atravers 
I'idee que  « chaque eleve a [...] une responsabilite d'ordre mathematique telle  que: produ ire 
un  resultat,  valider  une  methode,  verifier  des  calculs,  argumenter  a propos  d'un 
raisonnernent, etc.  », qu' il  faut  « etre attentif aux  idees  mathernatiques rencontrees et  aux 
problernes ernergents qu'ils peuvent soulever », Ie tout etant repris par un  « bilan sur les idees 
mathernatiques  qui  ont  ete  rencontrees » .  La  liste  des  connaissances  mathernatiques 
irnpliquees (Annexe 4),  etait simplement jointe au  document, accompagnee des  strategies de 
resolution m'ayant servi a les  identifier. C'est l'idee, en  lien  avec mon cadre theorique de 
chercheur, de  faire  part a la dualite concu/emergent qui  s'exprimait a ce  moment a travers 
une  preoccupation  de  bien  preparer  la  dimension  mathematique  de  la  tache  qui  serait 
proposee aux  eleves sans  pour autant l'arreter atravers une  progression ou  un decoupage : il 
s'agirait plutot de  la faire ernerger (et de prevoir une place pour ce qui  apparaitrait de maniere 
irnprevue) ce qui  laisserait naturellement place aun jeu  d'Identlflcation/negoclation dans la 
diversite de  ce qui  ernergerait. Cela etait aussi  amettre en  rapport, pour moi, avec  la dualite 
participation/reification du  modele de  Wenger, I'activite des  eleves etant au  cceur  de la 
construction d'un savoir mathernatique qui  serait eventuellernent reifie  (lors du  bilan, au 
point 8). 
Theme 30.  Faire progresser la situation sur un  temps referentiel plutot que  sur  un  temps 
didactique 
Ne pas preciser davantage les connaissances mathernatiques en les situant dans Ie fil de 
la situation traduit un rapport au temps assez particulier dans cette invention de la situation. II 
m'apparait  en  effet  necessaire, a ce  moment, de  ne  pas  faire  reposer  I'avancee dans  la 
situation sur un temps didactique, c'est-a-dire sur une  progression marquee dans Ie savoir, 147 
mais plutot sur un temps referentiel",  lie a des evenernents qui prennent leur signification 
dans Ie contexte  d'un travail sur les manifestations : presenter  l'enjeu  (« Introduction »), 
preciser Ie travail a accomplir (« Mission »), realiser Ie travail « (Travail de resolution »), 
faire Ie point sur ce qu' on a realise [« Mise en commun des resultats »), rendre les resultats 
publics (« Redaction de la maniere d'obtenir Ie resultat qui sera acherninee au joumaliste »), 
Ce choix me semble important en lien avec Ie concept d'imagination du modele de Wenger, 
en cherchant a faire en sorte que I'activite des eleves ait en elle-merne un sens qui, dans ce 
cas-ci, ne repose pas uniquement sur Ie projet d'un  apprentissage  mathernatique en classe. 
Pour cela, je crois que ce choix est egalernent susceptible de foumir aux eleves I'occasion de 
donner  un  sens  particulier  a leur  engagement  comme  groupe  dans  une  pratique 
mathernatique pleine et entiere, 
5.3.4  Prolongements suggeres 
Theme 31.  Aller au-deja de la stricte resolution du problerne pose 
Toujours dans  Ie deroulernent imagine,  on remarque  que Ie point 4, ou se situe  Ie 
traitement du problerneen tant que tel, reste plutot vague (« Travail de resolution selon ce qui 
a ete entendu avec les eleves »). Je trouvaisdone utile, en prevision d'une discussion avec les 
enseignants,  devoquer quelques-unes des  idees (certaines  etant  issues de mon analyse a 
priori de la situation), permettant de donner plus de corps a la situation, et en particulier de 
prolonger la reflexion rnathematique au-dela de la stricte resolution du probleme. Dans mon 
esprit, ces prolongements (Figure 5.5) pouvaient etre explores soit dans Ie cours merne de la 
resolution  (au  point  5),  soit  par  la suite,  a  partir  du  point  7.  On  remarque  que  ces 
prolongements sont de nature fort differente : 
43 Le concept de temps didactique est utilise dans Ie cadre de 1a theorie des situations 
didactiques, chez Mercier (1995) au  Schubauer-Leoni et al.  (2000)  par exemple. 
C'est moi qui  introduis ici, en contraste, la notion de temps referentiel, pour lequel je 
ne connais pas d'usage dans la recherche. 148 
Figure 5.5 Prolongements possibles 
Prolongements 
• Trouver Ie plus de methodes possible et les c1asser, les discuter pour Ie journaliste. 
• Mettre l'accent sur l'idee d'une methode generalisable. 
•	  Prendre en note(oufaire noter) lesproblemes quiemergent poury reflechir ensuite avec les 
Cleves 
•	  Faire identifier par les eleves  les idees, les difficultes,  les problernes  mathematiques 
rencontres dans la resolution 
• Etudier Ie  concept de moyenne,sousjacentaplusieurs desapproches. 
•  Disc literl'irnportance deI'estimation enmathematique etdans lavie 
•  Rechercher Ies methodes d'esurnation desfoules utilisees dansIepresenter dans l'histoire 
•	  Rediger unarticle public dansunjournal local ouunjournal d'ecole(enlien avec Ie coursde 
francais) 
Theme  32.  Prolonger  Ie travail sur les mathernatiques dans la classe par Ie contenu,  la 
reflexion sur les mathernatiques et la rnaniere de les aborder 
Certains  des  prolongements  suggeres  pointent  assez  directement  vers  un  travail 
mathernatique  (« Trouver  Ie plus  de  methodes  possibles ...  » ;  « [chercher]  une  methode 
generalisable », « Etudier Ie concept de moyenne », etc.), alors que d'autres evoquent plutot 
une reflexion sur les mathernatiques (<<  Discuter I'importance de l'estimation » , « Rechercher 
les methodes d'estimation des foules utilisees dans Ie present et dans l'histoire »). II en est 
d'autres  encore  qui  portent  sur  une  certaine  maniere  d'aborder  I'apprentissage  des 
mathernatiques en classe (« Prendre en note (ou faire noter) les problernes qui emergent pour 
y reflechir ensuite avec les eleves » ; « Faire identifier par les eleves les idees, les difficultes, 
les problernes mathernatiques rencontres dans la resolution »), 
Theme 33.  Prolonger Iesens de I'activite hors de la classe de mathernatiques 
Finalement,  une suggestion qui cherche plutot  a.  etendre Ie sens de I'activite  en tant 
que telle (<<  Rediger un article publie dans un journal local ou un journal d'ecole (en lien avec 
Ie cours de francais) ») en la faisant resonner au dela de la classe de mathernatiques (dans une 
autre  classe,  un autre  domaine).  On  reconnait  a.  nouveau  la  presence  de  mes intentions 
comme chercheur  vis-a-vis le modele de Wenger, dont la dimension local/global se laisse 
deviner. 149 
5.3.5	  Bilan de La reconstitution de l'invention par le chercheur pour des 
enseignants 
A cette etape, j'observe que deja plusieurs elements bougent, se  precisent,  aussi bien 
dans ce  qui  est lie  au  processus d'invention que  dans les  caracteristiques de  la  situation. En 
reprenant  la  merne  approche  que  celie  developpee  au  bilan  precedent,  les  themes  et 
composantes rencontres au cours de cette reconstitution se presentent de la maniere suivante : 
Tableau 5.3 Analyse issue  de la deuxierne reconstitution: themes et composantes 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intentions de...  Une situation (qui)... 
21.	 Imaginer un  Imaginer un  Dont Ie deroulernent 
deroulernent possible  deroulernent possible  est envisage de 
pour me pre parer a  de la situation  facon sommaire 
presenter la situation  Preparer la presentation 
ades enseignants  par le chercheur ades 
enseignants 
22. Susciter l'interec  Susciter I'interet des  Souple, ouverte au 
des enseignants mais  enseignants pour la  changement 
sans imposer rna  situation  Dont Ie deroulernent 
propre conception  Laisser place a  ouvert prend en 
I' interpretation et aux  compte Ie point de 
savoirs des  vue des 
enseignants  enseignants 
23. Mettre en	 valeur  Preparer la presentation  Conduit aun travail 
quatre dimensions de  par Ie chercheurades  mathernatique 
la situation : travail  enseignants  Vise  la generalisation 
mathernatique,  Identifier les elements  d' une  demarche 
generalisation de la  cles de la situation  En lien avec 
demarche, lien avec  I'exterieur de la 
l'exterieur et  classe 
problerne de classe  Basee sur un 
problerne adresse a 
toute  la classe 
24.	 Orienter la  Choisir les ressources a  Basee sur des 
situation en fonction  utiliser en fonction  donnees 
des ressources  des objectifs  nombreuses et 
disponibles : donnees  poursuivis  authentiques 
nombreuses et  S'assurer de leur 
authentiques  disponibilite 150 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intentions de...  Une situation (qui) ... 
25 . Mettre en scene la	  Cerner un contexte qui  S'appuie sur I' idee 
situation en  donne un sens a  de manifestation 
s'appuyant sur l'idee  l'activite pour les  Vise un travail 
de manifestation  eleves  rnathernatique 
(aspects du referent)  Cibler des  intentions  autour du 
et autour du  relatives au travail  denombrement 
denombrernent  mathernatique des 
(aspects  eleves 
mathernatiques) 
26 . Decider de  Envisager la mise en  Dont I'organisation 
I'organisation du  eeuvre de la situation  serait decidee avec 
travail avec les  avec les eleves  les eleves 
eleves 
27.	 Avoir des attentes  Avoir des attentes  Autour d'un 
concernant  concernant  problerne qui 
l'organisation du  I' organisation de la  deviendrait celui de 
travail pour faire de  situation pour  toute la classe 
la situation un  rejoindre ses 
problerne commun  intentions 
28. Envisager plusieurs  Realiser une analyse  Peut etre abordee de 
manieres d'aborder  didactique de la  multiples facons 
la situation pour etre  situation (sous l'angle  par les eleves 
en mesure de  des strategies et des 
rencontrer ces  connaissances 
attentes  mobilisees) pour 
rejoindre ses 
intentions 
29.	 Accorder une place  S'assurer de la presence  Vise un travail 
aux idees  d'un travail  mathernatique 
mathematiques sans  mathernatique  Ouverte quant au 
les fixer pour autant  Maintenir une ouverture  travail 
quant ace travail  mathematique qui 
sera realise 
30. Faire progresser la  Identifier ce qui serait le  Se deroule selon un 
situation sur un  fil directeur de la  temps referentiel 
temps referentiel  situation  plutot que 
plutot que sur un  Mettre l'accent sur ce  didactique 
temps didactique  qui donne un sens a 




31. Aller au-dela de la 
stricte resolution du 
probleme pose 
32 . Prolonger Ie travail 
sur les 
rnathematiques dans 
la classe par Ie 
contenu, la reflex ion 
sur les 
mathernatiques et la 
maniere de les 
aborder 
33. Prolonger Ie sens 
de l'activite hors de 
la classe de 
mathernatiques 
Processus 
Une intentions de... 
Conduire les eleves a 
aller au-dela du 
travail sur un cas 
particulier 
Inscrire la situation 
dans I'ensemble des 
activites de la classe 








Pousse la reflexion 
mathernatique au­
dela du probleme 
pose 
Sert de point de 




En lien avec Ie 
travail des memes 
eleves dans 
d'autres disciplines 
Par  des  evocations explicites,  la  presence d'elements rattaches au cadre theorique de 
Wenger sont ici assez nornbreux : 
Tableau 5.4 Elements en lien avec Ie modele de Wenger qui se degagent de l'analyse de 
Modes d'appartenance 
Engagement 
•  Proposerun probleme 
dont la resolution devient 
une entreprise commune 
(T26,27) 
•  Responsabiliser les 
elevesen leurconfiantun 
travail d'equipe (T27) 
•  Proposerune mission 
qui les engagecomme 
groupe dans une pratique 
mathernatique pleineet 
entiere (T30) 
la deuxieme version 
Dimensions du design 
Local/global : 
•  Mettreleselevesdirectement encontactavecces 
personnes de l'exterieur (T24) 
•  Faire des liens avec I'exterieur de la classe (T25) 
•  ProlongerIetravaildansd'autresclasses(horsde 
la classe de mathernatiques) (T33) 
Concu/emergent 
•  Accepterde negocieravecleselevesde la 
manieredontseraabordeela situation (caractere 
imprevisible de ce qui sera decide) (T26) 
•  Avoir une bonne idee des suggestions qui 
pourraient venir des eleves et des strategies pouvant 152 
Imagination 
•  Pennettre que l'activite 
des eleves ait un sens en 
elle-rnerne qui ne repose 
pas  uniquement sur un 
projet d'apprentissage 
rnathernatique en c1asse 
(T30) 
Alignement 
•  Faire negocier les eleves 
sur la maniere dont sera 
abordee la situation (accord 
necessaire) (T26) ; discuter 
avec  la classe d 'une 
strategie d'ensemble (T27) 
•  Mettre en commun les 
resultats (T27) 
•  Faire de la situation un 
problerne de classe (T27) 
mener aun travail  mathernatique interessant (T28) 
•  Bien preparer la dimension rnathernatique de la 
tache qui serait proposee aux eleves sans pour autant 
I'arreter atravers une progression ou un decoupage 
ou les idees mathernatiques seraient fixees (les faire 
ernerger, prevoir une place pour ce qui apparaitrait 
de maniere  irnprevue) (T29) 
Participation/reification 
•  Faire participer les eleves ala determination de la 
rnaniere dont sera abordee la situation (T26) 
•  Mettre l'activite des eleves au cceur de la 
construction d'un savoir mathernatique pour 
eventuellement Ie reifier lors d'un bilan (T29) 
Identitlcation/negociabillte 
•  Tabler sur la diversite des idees mathematiques 
qui peuvent ernerger pour apprecier des 
contributions variables (T29) 
•  S'assurer que chaque eleve a un role, une 
responsabilite d 'ordre mathernatique (T27) 153 
5.4	  Reconstitution du processus d'invention de la situation avec une 
enseignante pour une cIasse 
Avee  en  tete  Ie  travail  precedent sur Ie  potentiel  de  la  situation, j'ai  entrepris de 
rencontrer des  enseignants pour en  identifier un avec qui  une  nouvelle version de  l'invention, 
en  vue  d'une experimentation en  classe, pourrait avoir lieu.  Je  rappelle que  du  point de  vue 
methodologique, j'avais choisi de  ne pas presenter mon  travail exploratoire sur les situations, 
afin  d'en  faire  la  « reinvention » avec l' enseignant qui  I'experirnenterait, de  maniere a tenir 
compte Ie plus  possible de sa pratique et des  exigences du contexte de  la classe et des  eleves 
avec qui  elle allait etre vecue. Cette planification de  la situation avec I'enseignante qui  a ete 
retenue pour I'experirnentation", a  connu  ce  qu'on pourrait regarder comme trois  grandes 
etapes (Figure 5.6). 
Figure 5.6 Processus d'invention de la situation avec l'enseignante 
Une pia ification  Des aiusternents 
Uneidee generale:  oetahlee: un Guide  oersnt la 
2 rencomres et un ~ de renseiqnantet  f----+  realisation : 
premier cecoupaqe  un Journal de  versions  aiustses 
I'eteve  des activites 
Dans un  premier temps, la situation a ete  presentee et discutee cornrne un  problerne a 
explorer avec  des  eleves dans le cadre de  rna recherche". Cette discussion (qui a eu  lieu  dans 
la  derniere  semaine  de  mars  2006)  ayant  conduit  au  choix  de  la  situation  pour 
l'experirnentation, une  seconde rencontre a ete  organisee afin d'identifier les  intentions qui 
44  Les  raisons  qui  m'ont  conduit a faire  Ie  choix  de  cette enseignante  ont ete
 
expliquees au chapitre consacre ala methodologie,
 




seraient  poursuivies  et  de  preciser les  grandes etapes du  deroulernent :  une  planification 
generale autour du  probleme a alors  ete  arretee,  Cette  rencontre a fait  I'objet d'une synthese 
par le chercheur dans  un document presentant ainsi un premier decoupage qui a ete  retourne a 
I'enseignante et discute, 
Dans un  second temps, le document ainsi produit a  serv i de  base aune  planification 
detaillee de  la situation qui  a pris  la forme d'un « Guide de  I'enseignant »  (avec, notamment, 
un decoupage en  « activites ») et d'un « Journal de  bord  » 46 pour les eleves, Ces  documents 
ont egalernent fait I'objet de quelques echanges entre le chercheur et l'enseignante. 
Enfin,  des  ajustements a cette planification ont  ete apportes au  fur  et a mesure de 
I'experimentation,  dans  la  preparation de  ce  qui  serait vecu  avec  les  eleves de  periode en 
periode.  Realises  dans  un  contexte  fort  different, ceux-ci  seront  traites  au  point  suivant 
(Theme  118).  Les  sections qui  viennent  font  done  la  reconstitution  de  I'invention  de  la 
situation  lors  des  deux  premieres etapes. Comme dans  les  sections precedentes, ces  recits 
s'organisent autour de ce  que I'ecriture a permis de  faire  ernerger comme des  composantes 
qui  guident la  structuration de  I'activite aces  moments.  Pour faciliter  la  lecture, un  bi1an 
interrnediaire a propos de  ces  composantes sera presente a la suite  de  chacun de  ces  trois 
temps. 
5.4.1  Reconstitution de l'invention de la situation autour d'une idee generate 
5.4.1.1  Une premiere rencontre du chercheur et de l'enseignante 
Plusieurs situations ont ete envisagees pour cette recherche, apropos desquelles je me 
suis livre a un  travail  similaire a celui presente dans precedernment.  De  I'ensemble, cinq 
situations ont ete  retenues afin  d' etre presentees ades enseignants du secondaire dans Ie but, 
d'une part. d'en  discuter linteret a laune de  leur  savoir pratique  concernant  le  travail 
ordinaire d'un enseignant de  mathernatique au  secondaire, et  d' autre  part pour identifier un 
46 L' expression est celle de l' enseignante. 155 
enseignant  avec  qui  une  de  ces  situations  serait experirnentee  pour  la  recherche.  Je  ne 
rri'arreterai ici qu'aux resultats de la rencontre avec I'enseignante avec qui I'experimentation 
a eu  lieu,  en  m'attardant aux elements  en  lien avec  ses  preoccupations generales  comme 
enseignante ou avec la situation retenue en particulier. 
La  situation  «Manifestation»  a  ete  presentee  a I'enseignante  de  maniere  tres 
sommaire:  sur  une  page,  on  lit  la  mise  en  situation  suivante  (reprise  de  la  formulation 
presentee a la Figure 5.2), accompagnee d'une liste du materiel possible (realisee apartir de 
celie  de la Figure  5.3)  ainsi que de quelques  photographies  aeriennes  illustrant  le type de 
donnees qui pourraient etre utilisees avec les eleves : 
Figure 5.7 Document utilise pour la rencontre initiale 
La manifestation 
Description 
Manifestation  pour  la  Paix  !  Aux  dires  des  participants,  un  nombre 
impressionnant de  personnes  se  sont reunies  pour  manifester contre  la 
guerre,  mais  combien  ? Les  organisateurs  et  les  policiers  donnent  des 
resultats  differents,  Un journaliste a ete  charge  declaircir la question, 
mais il ne sait pas comment s'y prendre ! 
Ce journaliste attend votre aide pour lui donner une methode qui lui 
permettra d'estimer Ie nombre de personnes presentes aune 
manifestation 
Materiel 
•  Video montrant la foulequi defile 
•  Images de la foule (vue aerienne) 
•  Duree complete de la manifestation 
•  Carte re  resentant la trajectoire ernpruntee par la foule 
Parmi les cinq situations  proposees,  celle-ci fut la derniere aetre abordee. Ce que je 
rapporte ici ne concerne pas uniquement la partie de la discussion que nous avons eue autour 
de cette situation,  car au cours des echanges precedents de nombreux elements relatifs a la 
vision de I'enseignante de son travail avec les eleves ont ete mis de I'avant.  Ces elements 156 
s'appliquaient egalernent  a ce  que  nous  allions  experimenter ensemble  avec  la  situation 
Manifestation. 
Theme 34.  Essayer quelque chose de different pour en voir Ie potentiel 
Un des premiers elements aetre aborde (et dans lesquels l'enseignante et Ie cherchcur 
se sont immediaternent rejoints) est lie ala place qu'occuperait la situation par rapport ala 
pratique  reguliere  de  la  classe: sa  realisation  avec  les eleves  serait  vecue  comme  une 
exploration,  une occasion  d'essayer quelque  chose  de different.  La  situation  serait  merne 
experirnentec  avec  l'intention generale  d'en mesurer  Ie potentiel pour  l'enseignement des 
mathernatiques, de voir ce qu'une telle situation pourrait donner avec les eleves, et d'observer 
egalernent comment  nous pourrions la mettre en ceuvre. On peut noter que cela s'accordait 
bien  avec  rna perspective de  chercheur telle  que presentee  au debut  de  notre  rencontre : 
comme  a la  suite  d'un  travail  theorique  sur  Ie modele  de  Wenger,  j 'avais  identifie  des 
situations  qui  me semblaient interessantes  et je  voulais  voir  ce  que  cela  pourrait  donner 
concreternent. 
Theme  35.  Prendre  Ie  temps  dexperimcnter pour  la  recherche  et  pour  Ie  benefice 
d' autres enseignants 
D'un autre cote, cette experimentation  s'est presentee avec l'enseignante comme une 
entreprise  necessaire a Ia mise au point d'une situation qui serait eventucllernent presentee a 
d'autres enseignants,  de sorte qu'ils puissent  11  leur tour I'utiliser avec leurs cleves. II s'agit 
d'un investissement de la part de I'enseignante  qui se met en queIque sorte au service de sa 
comrnunaute (elle est deja enseignante-ressource  dans son ecole) comme nous Ie montre ses 
propos:  « Moi, je prends le temps de Ie faire, je sais que je peux me Ie permettre avec mes 
eleves parce que je suis en avance par rapport aux autres dans mon programme ». 
En  meme temps,  I'exploration dans  Ie cadre  de rna recherche  vient confirmer cette 
demarche  (ce serait aussi une experimentation pour la recherche, repondant aussi au besoin 
du chercheur). L'experimentation et I'analyse qui suivraient (dans Ie cadre de rna recherche) 
seraient un bon moyen d'etablir Ie potentiel de la situation pour la classe et d'identifier les 
ajustements qui s'imposent. 157 
Theme  36.  Saisir  I'opportunite  de  contourner  les  limites  de  temps  irnposees  par  Ie 
contexte ordinaire du travail  de l'enseignante 
Cette opportunite d'essayer quelque chose de different correspond par ailleurs aun des 
interets  de  I' enseignante :  dans  Ie  cours  normal  de  sa  pratique,  il  lui  arrive a I' occasion 
d'experirnenter des choses nouvelles, mais jarnais des  projets d'une telle  envergure. La  raison 
principale, pour elle,  est un  manque de  temps pour ecrire, planifier,  preparer Ie  materiel 
necessaire aune telle entreprise. 
Theme 37.  Investissement respectif de  I'enseignante et  du chercheur dans I'invention de 
la situation 
Se  dessine  a travers  ceci  l'image  de  ce  qui  devenait  nos  positions  respectives 
d'enseignant et  de  chercheur dans cette collaboration autour de  linvention de  la  situation. 
Prendre Ie temps, c'est s'investir personnellernent et aussi, pour I'enseignante, ouvrir I'une de 
ses  classes pour quelque chose qu'elle n'avait pas  prevu faire. L'enseignante s'investit en se 
permettant d'ouvrir sa  classe pour explorer une  situation dont Ie  lien  avec ce  qui  se  passe 
habituellement en  classe  n'est pas  trivial.  En  revanche,  les  limites de  temps  restent tres 
presentes, ne lui permettant pas,  explique-t-elle, de  prendre toute la place qu 'elle souhaiterait 
dans la mise au point de la situation elle-merne. 
De  mon cote, je  I' avais  assuree de  mon  entiere disponibil ite  pour la  preparation et 
I' experimentation de la situation. Disposant de tout  Ie temps necessaire, je  pourrais completer 
la mise  au point de la situation (dont la preparation de documents), me proposant me me de lui 
fournir mon aide pour la preparation d'autres seances de classe pour alleger son horaire. 
Theme 38.  Necessite d'une forte structuration pour I'enseignante et les eleves 
Du  point de  vue  de  ]'enseignante, pour mettre en  ceuvre  une  telle  activite avec  les 
eleves, une  preoccupation importante concerne la maniere dont les eleves travaillent : il faut 
former des  equipes, partager les  responsabilites, II est  necessaire de  planifier, de  prendre Ie 
temps de structurer, ala fois pour des enseignants et  pour les  eleves qui  ont  besoin de savoir 
ou  ils s'en vont : « [avec une bonne planification] les eleves ressentent l'importance du projet 
pour nous, et ils voient c'est vrai que ca se passe ». 158 
Theme 39.  Prendre en compte l'investissement variable des eleves dans I'activite 
Ceci nous  entraine sur  la question de  l'engagement des  eleves. Pour I'enseignante, il 
faut  garder al'esprit que les eleves qui participent Ie moins  ont tendance ase regrouper si on 
leur  laisse  Ie  choix.  Par contre,  eviter de  laisser se  regrouper  les  eleves  moins engages 
n'apparait pas a I'enseignante comme la solution qui  s'impose : en  certaines circonstances, 
ces  eleves peuvent avoir une  influence  negative  sur  leurs  coequipiers et  bloquer tout  le 
travail. D'autre part,  merne s'il semble toujours aprevoir que des  eleves s'engageront moins 
que d'autres, on ne peut avoir de certitude concernant I'engagement d'un eleve  en particulier. 
L'enseignante sait identifier des  eleves qui  ont  tendance a moins s'engager, mais souligne 
qu'ils peuvent aI'occasion tres  bien  s'investir dans  une tache". Pour e!le, cela fait  partie du 
cadre normal de la classe. II s'agit ici, pour  Ie moment, surtout de savoir aquoi  sattendre en 
fonction des choix qui seront faits dans I'organisation de la classe pour la situation. 
Theme 40.  Negocier I'organisation du  travail  avec les  eleves tout  en  faisant  la  part du 
travail en equipe et en colJectif 
D'autre part,  I'enseignante suggere que  I'organisation du  travail des eleves (ce  qui  est 
different de  I'organisation de  la classe mentionnee au theme precedent, celJe-ci  porte ici sur 
I'objet rnerne du travail arealiser) pourrait aussi  etre  negociee avec  la c1asse : on presenterait 
Ie problerne puis,  avec  Ie groupe, on  ferait  une ebauche de I'ensemble du travail  aaccomplir. 
Suite acela, il serait interessant de renvoyer aux eleves, en equipes, Ie choix d'une approche 
qui  leur convient.  Subsequemrnent,  I'equilibre entre  l'avancee du  groupe sur la  question 
generale et  Ie progres de  chaque equipe sur  sa  propre perspective pourrait se  faire en  leur 
retournant systematiquernent des  elements  tires  de  la  problernatique d'ensemble,  chaque 
equipe devant alors  rendre compte de son travail. AI'occasion, on pourrait egalement songer 
apartager une tache  imposante entre plusieurs equipes, dont  les resultats seraient ensuite mis 
en commun. 159 
Theme 41.  Avancee du  groupe sur le  problerne en  lien  avec l' Alignement et  la  dualite 
Identification / Negociation 
De  mon  point de  vue,  une telle organisation m'est tout de  suite apparue interessante en 
lien  avec Ie cadre theorique pour rejoindre la  dimension Alignement, avec lidee d' avancer 
sur  la  tache commune, tout en  faisant  part a  la  dualite Identlfication/Negociation dans la 
mesure ou chaque equipe pourrait aborder le problerne a sa maniere, un travail dequipe etant 
plus  propre a permettre atous  les cleves d'interagir et de contribuer, tout  en  etant mis devant 
la necessite de presenter et « defendre » leur travail devant la classe. 
Theme  42:  Decoupage :  un  projet  realise  au  travers  des  periodes  d'enseignement 
habituel 
Comment une  telle acti vite serait-elle vecue, au  jour le jour, avec les  eleves ?  En  se 
rapportant a  sa  pratique, I' enseignante a  trouve que  la  formule qui s'appliquerait Ie  mieux 
etait  celle  d'un  «projet»  sur  lequel  les  eleves  travailleraient  en  parallele  avec  son 
enseignement  regulier.  Ayant  deja  experimente  la  formule  avec  ses  classes,  ceci  lui 
permettrait de  presenter l'activite comme un nouveau projet s'inscrivant dans le cours normal 
de  la  classe plutot que de  le rattacher a rna recherche de  maitrise. La  situation serait vecue 
avec les  eleves a raison de  quelques periodes par semaine, a  travers des  seances regulieres 
consacrees a de nouveaux apprentissages (portant sur les probabilites). 
En  echo  avec  I'idee,  pour  l'enseignante,  dexperirnenter  quelque  chose,  ceci 
s'accorderait  egalernent  avec  mon  projet  comme  chercheur :  j'aurais  ainsi  I'occasion 
d'observer les eleves dans les conditions normales d'une experimentation en  classe (a travers 
ce  nouveau projet) et  je pourrais egalernent voir les  cleves dans Ie contexte de  leurs cours 
« reguliers », 
47 Cette question de l'engagement des eleves est  apparue encore plus  fortement dans 
une  rencontre  realisee  avec  d'autres  enseignants,  confirmant  la  pertinence  de 
s'interesser au probleme, 160 
Theme 43.  Le  moment : en  fin  dannee scolaire, amenant l'idee de  reinvestissernent des 
connaissances 
La  realisation d'une activite doit trouver sa place dans !'ensemble de  la programmation 
de  I' enseignante pour I' annee. Pour elle, il  apparait essentiel  de  prendre en  consideration et 
d'accorder les  particularites de  I'activite et  Ie moment ou elle sera vecue avec les  eleves, Ces 
particularites peuvent etre de  plusieurs ordres : en  lien avec Ie contexte auquel on  ferait appel, 
ou en fonction des connaissances mathematiques qui seraient sollicitees, par exemple. 
Dans notre cas, Ie moment de  J'experirnentation etant deja determine (Ia  cueillette de 
donnees devant se  faire  avant la fin  de l'annee scolaire), c'est done la situation qui  fut choisie 
en  consequence. Pour I'en seignante, la  fin  d' annee  scolaire se  prete bien a  une activite de 
reinvestissernent  des  connaissances,  et  Ie  choix  d'experimenter  avec  ses  eleves  de  2
c 
secondaire fait de  la  situation « Manifestation » une  avenue interessante: elle fournirait aux 
eleves une  occasion de  revenir sur leurs apprentissages de  debut d'annee, particulierernent 
difficiles, autour du  raisonnement proportionnel. Cette question du  «  moment »  a  done ete 
pour  nous  un  des  points  les  plus  importants  par  rapport  au  choix  de  la  situation  a 
experimenter. 
Theme  44.  Une  vision  du  role  social  de  I'enseignante  qui  s'exprime  par  une 
preoccupation pour la formation citoyenne dans la situation 
Cernant  progressivement notre attention autour de  la  situation Manifestation, c'est la 
dimension de  I'engagement social et  d'une formation a la  citoyennete qui  semble avoir ete 
I' autre  element  declencheur  par  rapport  au  choix  definitif.  Par-deIa  son  role  lie  a 
I'apprentissage des  mathematiques, l'enseignante m'a fait  part de  la  responsabilite elargie 
qu'elle considere etre la  sienne : pour les  eleves, elle n'est pas  uniquement une enseignante 
de  mathernatique, mais aussi une adulte, un citoyen, une  femme ... Elle a un  role de  modele a 
jouer aupres de  ses  eleves, pas tant pour leur imposer ses valeurs que pour amener les eleves 
a prendre conscience des  leurs, ales discuter et ales defendre, en citoyens responsables. 
Cette preoccupation d'outiller les  eleves  « pour la  vie  »  a  travers  I'exercice de  son 
metier est  tres  presente chez elle, merne si, comme elle  Ie dit,  cela la conduit parfois a « sortir 
pas  mal  des  mathernatiques » en  classe. Elle fut  done seduite par la possibilite d'avoir, avec 161 
la situation Manifestation, l'opportunite d'aborder la question  de I'engagement social par et 
avec les mathematiques, 
Theme  45.  Engager  reellernent  les  eleves  en  leur  faisant  preparer  leur  propre 
manifestation 
Simultanernent,  se  precisait ce qui  serait dernande  aux  eleves  a  partir de  l'enonce 
propose  dans Ie document prepare pour cette  rencontre . Plutot que de leur faire simplement 
traiter des informations relatives aune ou plusieurs manifestations, l'enseignante suggera que 
les  cleves  preparent  et  realisent  leur  propre  evenernent,  dans  l'ecole  ou  ailleurs,  et 
s' expriment sur une cause qu' ils choisiraient ensemble.  Le problerne pose aux eleves pourrait 
done recouvrir plusieurs  aspects en lien avec cet evenernent, comme Ie choix d'un parcours, 
la  mise  en  place  de  mesures  de  securite,  la  preparation  de  discours  et,  bien  entendu, 
l'estimation du nombre de manifestants s'etant joints al'evenernent. On verra plus loin que 
cette idee a ere  mise de cote,  la raison principale, deja evoquee,  etant  le manque  de temps 
pour mettre sur pied une telle organisation. 
Theme 46.  Retrouver plusieurs  elements du cadre  theorique  en lien avec lidee de faire 
organiser une manifestation 
Sans entrer dans les details d'une  analyse, cette suggestion m'a immediaternent semble 
interessante  en  relation  avec  plusieurs  elements  du  cadre  de  Wenger.  Par  la  dualite 
Local/Global d'une part  en  mettant  les eleves,  comme classe,  en  relation  directe  avec  Ie 
monde,  avec  la  dualite  Identiflcation/Negoclation egalernent  dans  la  mesure  ou  une 
entreprise aussi  large serait certainement I'occasion de mettre en valeur une  belle diversite 
d'expertises.  La  dimension  de I'Engagement serait  bien  servie  par l'idee d'un projet  qui 
appartienne en propre aux eleves, de merne que I'Imagination par les nombreux  liens qu' il 
serait possible  d'etablir entre l'activiie mathernatique  et une telle organisation, un problerne 
tout  a fait  «  reel » .  Et  bien  entendu , la  dimension  Alignement ne serait pas  negligee,  en 
regard des besoins de cooperation et de coordination impliques, 
Theme 47.  Mettre acontribution d'autres enseignants dans une idee d'interdisciplinarite 
L'activite,  ainsi  enrich ie,  appelle  naturellement  lidee de solliciter  la  participation 
d'autres enseignants travaillant avec les memes eleves cette annee, Ainsi, on pourrait faire de 162 
I' activite un projet « interdisciplinaire » en  faisant travailler les eleves en francais, en  histoire 
ou  merne  en  science  autour  du  merne  evenernent  (pour  preparer  des  textes  ou  pour 
approfondir des  problernatiques liees  a.  l'environnement, par exemple). Cette idee, cependant, 
a  egalernent ete abandonnee ,  encore  une  fois  a.  cause d 'un manque de  temps  pour aller 
solliciter les collegues, et il n'est pas possible de savoir quelle forme  aurait effectivement pris 
une telle collaboration. 
5.4.1.2	  Une seconde rencontre : les grandes lignes de ce qui serait vecu avec 
les eleves 
Suite  a.  cette premiere discussion  a.  propos de  la situation, une  seance de  travail a ete 
organisee (debut avril) pour preciser les grandes lignes de  ce qui  serait vecu  avec  les eleves, 
Entre  les  deux  rencontres  environ deux  semaines  s'etaient  ecoulees,  l'idee avait  rnflri  et 
s'etait precisee, notamment en ce qui a trait  a.  l'evenernent auquelles eleves participeraient. 
Theme 48.  Mettre a.  profit une manifestation organisee par Ie Club 2/3 
L'idee de faire  organiser leur propre manifestation par les eleves ayant  ete mise de cote 
a.  cause d'un manque de  temps, Ie projet de  les  faire reellernent participer a.  un  evenernent 
etait reste present a.  nos esprits. La  « Marche 2/3  »  est  un evenernent, qui prend place chaque 
annee au mois de  mai,  et qui  est  organise dans Ie but de  permettre aux jeunes du  primaire et 
du  secondaire  de  manifester leur engagement  vis-a-vis  une  cause qui  leur  tient  a.  coeur 
(<<  C'est Ie  temps  de  montrer tes  couleurs et  de  sensibiliser les  autres  a.  ta  cause »).  et 
particulierernent si  elle  est  en  lien  avec  une  problernatique humanitaire. Plutot que  de  faire 
organiser par  les eleves leur propre manifestation, I'enseignante proposa que  nous  profitions 
de  eet  evenernent,  dont  la  date  toute  proche  (fin  mai)  s'aceordait  parfaitement  a.  nos 
intentions. Voici  (voir Figure 5.8)  comment se presente eette Marche, a.  laquelle nous  all ions 
faire participer les eleves" : 
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Figure 5.8 Presentation de la Marche 2/3 
Chaque annee, la Marche 2/3 rassemble des milliers de jeunes qui  denoncent fermernent e 
pacifiquement l'injustice structurelle de  l'econornie mondiale et  reclament  une  repartition 
equitable de I'abondance de notre  monde. Les rues de Montreal accueilleront i'evenernent poUl 
une 36e annee consecutive. 
Festive et  engagee, la Marche 2/3 est un  rassemblement de  solidarite envers les 80  % de 
l'humanite, majorite absolue  de la planete progressivement appauvrie et e xclue. Des  jeunes, 
comme toi, viennent y rnanifester leur engagement et  celebrer les actions qu'ils Ont realisees 
durant l'annee scolaire. 
En participant ala Marche 2/3, ru es aussi invite it prendre part au Concours d'outils d'animation 
en fabriquant toi-merne, seul ou en equipe, un outil d'animation it partir de materiaux recuperes. 
C'est Ie temps de montrer tes couleurs et de sensibiliser les autres ata cause! 
Theme 49.  Des contraintes  institutionnelles pour la  realisation d'un projet qui  deborde 
les frontieres de la classe 
Pour realiser la chose, il faudrait encore entreprendre des  demarches: nous assurer de 
I'autorisation des  parents, du soutien de  I'ecole (pour liberer I'enseignante et  les  eleves la 
journee de la Marche), et inscrire la classe aupres des organisateurs de I'evenement. 
L'abandon de  I'idee de faire realiser aux  eleves leur propre manifestation est aussi a 
mettre  en  relation  avec  notre  prise  en  compte  des  contraintes  institutionnelles  liees  a 
l'organisation  d'un  tel  evenernent  (passer  par  la  direction,  Ie  cornite  de  parents,  etc.), 
particulierernent difficile a  surmonter dans  les  limites de  temps  irnposees  par Ie  moment 
choisi pour debuter I'experimentation. 
Theme 50.  Le degre de maturite des eleves vis-a-vis la complexite d'un problerne reel 
Une autre des  raisons evoquees par l'enseignante serait un  manque de  maturite de  la 
part des  eleves, Mettre sur  pied une telle organisation est tres exigeant, et  elle craint que ce 
soit trop leur demander. Lors d 'une rencontre de  synthese apres  I'experimentation, elle me 
dira:  « je  pense qu'ils seraient prets  maintenant,  apres avoir vecu  une  manifestation  une 
premiere fois  ». 
Theme 51.  Organiser Ie projet autour de I'evenernent et Ie placer dans la grille horaire 164 
Le  choix de  mettre a  profit la  Marche 2/3  nous  fournit  un  point fixe  dans  Ie temps 
autour duquel la situation est mise en  ceuvre : I'evenernent aurait lieu  environ six  semaines 
plus  tard,  et  Ie  problerne  pose  aux  eleves  sera  de  determiner  Ie  nombre  de  participants 
presents ce jour-la, 
Mais  il faut  encore examiner comment Ie projet pourrait s'inscrire dans  l'horaire de 
I'enseignante.  Selon ses  previsions, elle debuterait un  nouveau  theme avec ses eleves (les 
probabilites) dans  la deuxierne semaine de  mai, ce qui correspond pour elle  a un bon  moment 
pour lancer la situation". II sera necessaire d' etre plus precis et de choisir les jours consacres 
a la situation en tenant compte d' autres evenernents a I'horaire, mais un premier survol de ce 
que  nous  voulons  faire  avec  les  eleves est  necessaire :  I'enseignante tentera par la  suite 
d' identifier dans  son horaire les moments consacres a la situation, de  telle sorte que  les eleves 
soient prets a temps pour I'evenernent. 
Theme  52.  Se  situer  par  rapport  au  programme d'etude,  pour  nons-memes  et  pour 
d' autres enseignants 
Tres  engagee  dans  son  ecole  et  aupres  de  sa  commission  scolaire  vis-a-vis  de 
I'implantation des programmes au  secondaire de  la reforrne de  2004, Ie premier mouvement 
de  I'enseignante lors de  notre rencontre a ete de se munir d'un manuel de 2
c secondaire et de 
son  programme d'etude (MELS, 2004).  L'intention derriere ce  geste etait d'identifier les 
concepts  mathernatiques  et  les  autres  elements  du  programme  (domaines  generaux  de 
formation, competences transversales et disciplinaires) pouvant etre abordes avec la situation. 
Nous avons pu degager ensemble les elements suivants : 
Tableau S.lltIements du programme en lien avec l'activite 
49  Non  pas  parce  qu'elle fait  un  lien  entre les  contenus abordes, rnais sirnplernent 
parce que,  suivant sa  maniere habituelle de  fonctionner,  le  debut d'une nouvelle 
planification coincide generalernent avec un nouveau projet, sans que les deux  soient 
necessairement lies. 165 
Domaines generaux  Vivre ensemble et citoyennete 
de formation  Axes: Culture de la paix et Engagement, 
cooperation, solidarite 
Competences  Exercer son jugement critique 
transversales 
Cornpetences  Deployer un raisonnement mathernatique 
disciplinaires  Communi  uer a I'aide du langage mathematique 
Contenus  Raisonnement proportionnel : Reconnaissance 
mathernatiques (pour  d'une situation proportionnelle dans un contexte, 
faire  un retour)  proportion (comparaisons entre grandeurs de 
meme nature), echelle 
Cette  preoccupation  vis-a-vis  du  programme  est  aussi  a  mettre  en  lien  avec  les 
intentions que  nous  avions forrnees  :  il  ne  s'agissait pas  seulement de  realiser la  situation 
avec  les  eleves,  mais  bien d'en  examiner Ie  potentiel de  rnaniere  a  pouvoir la  presenter 
eventuellernent a d'autres enseignants dans une forme  correspondant a leurs besoins et aleurs 
attentes. 
5.4.1.3  Un premier decoupage de La situation 
La  suite de  notre  seconde  rencontre  a  ete  consacree a  la  preparation d 'un premier 
decoupage.  Le  tout  a  ete  reuni  dans  un  document  de  travail,  que  je  presente  ici  en 
commentant brievernent quelques-unes de ses parties. 166 
Figure 5.9 Premiere section du document de travail 
Notes de travail 
1. DATES [MPORTANTES 
Lundi 9 mai  Debut prevu du nouveau sujet en c1asse 
Mercredi 1Smai  ACF AS,presentation de  la recherchedans l'apres-midi 
Vendredi [9 mai  Marche 2/3 (jusqu'il ISh environ) 
27mai-2 iuin  Congres EMF, AMQ & GRMS il Sherbrookc 
Theme 53.  Preciser un calendrier en regard des dates aprendre en compte 
La  premiere  partie  du  document  (Figure  5.9)  sintitule  « Dates  importantes »  et 
presente un tableau ou certains evenement sont fixes, marquant le debut et [a fin de l' activite 
(«  Lundi  9 mai -- Debut  prevu  du nouveau sujet  en classe » ; « 27 mai-2 juin  -- Congres 
EMF, AMQ & GRMS aSherbrooke »). 
On  voit a nouveau  dans  [a premiere  section,  [a presence  d'une preoccupation  par 
rapport  au  temps , a [a fois  pour  l'enseignante  (date  de  debut  prevue  par  elle),  pour  le 
chercheur  (qui  a  des  engagements  a deux  moments,  dont  ['un  signale  [a  fin  de 
I'experimentation)  et  ce  qui  est  impose  par  [a  participation  a [a  Marche  en  elle-rnerne 
(«  Vendredi 19 mai -- Marche 2/3 (jusqu'a 15h environ) »). Ces indications sont le prealable 
a[a determination d'un  horaire precis pour la realisation de la situation, liee par ailleurs aun 
besoin de nous donner une vue d'ensernble de ce que nous allions faire. 
Theme 54.  Structurer autour d'une idee qui se precise 
Les  sections  suivantes  vont precisernent  en  ce sens,  comme  leurs titres  ['indiquent 
(« Idees  generales  »  et  « Plan general »). La section 2 (Figure  5.10) rapporte  les grandes 
[ignes de  ce qui  devrait  nous guider  par  [a suite. On  voit  en  effet  que  nous  choisissons 167 
d'orienter la situation sur la participation des eleves ala Marche 2/3 en en faisant  Ie « cceur » 
de l'activite, 
Figure 5.10 Deuxieme section du document de travail 
2 IDEES GENERALES 
Nousavonsparledemettre aucceurde l'activitelaMarchedu 19 maio 
Canouspermetde travailler Iedomainegeneralde formation « Vivre ensemble»surlesaxes: 
o  Culture  de la paix 
o  Engagement, cooperation  et solidarite 
C'est une activited'application, de reinvestissernerudes connaissances concernanten particulier 
lcraisonnemcntproportionnelet l'estimation. 
Onepreoccupationimporrarue sera de Iaireverbaliserlesclevespour qu'ilsexpliqueru leurs 
raisonnements 
Nousavonspense afaire rravailler lesclevesen equipes fixes (jusqu'a8 cleves parequipe) 
Unjournalde bordseraprepare pour que lesclevesconsignent leursresultats,arguments,etc. 
Le  document  identifie  ensuite  les  domaines  generaux de  formation  (DGF, tires  du 
programme du MELS  (2004)).  Ces  domaines de formation  sont presentes  au  tout  debut  du 
programme, qui constitue, je  I'ai  rnentionne,  un des points  d'interet de l'enseignante. Vient 
ensuite Ie contenu  rnathernatique  aborde  (<<  Ie raisonnement proportionnel  et l'estimation ») 
ainsi  que  I'esprit dans  lequel  il  serait aborde  (on  parle  d' application,  de reinvestissernent). 
L'aspect mathernatique de la situation avivre avec les cleves est donc identifie des  Ie depart, 
et  temoigne d'une intention  d'enseignement ou d'attentes en termes  d'apprentissages.  Ces 
expectatives restent cependant peu precises, malgre Ie fait que l'on  identifie des cornpetences 
(tirees  du programme, toujours) a travailler avec  les eleves  (Ie raisonnement  mathernatique) 
et un moyen de les solliciter (<<  faire  verbaliser les eleves »). Cette « verbalisation » est aussi 
pour  nous  un  moyen  de  mettre  en  ceuvre  la  competence  du  programme  detude  a 
communiquer a l'aide  d'un  langage  mathernatique  identifiee  lors  de  notre  rencontre 
precedente. 
Theme 55.  Organiser le travail des eleves et en faire Ie suivi en conservant des traces 
Enfin,  cette  section  se termine  sur  une mention  rattachee a I'organisation de  la classe 
pour  la situation, et ades besoins de gestion du travail des eleves : Ie «journal de bord »  de 168 
I'eleve devra permettre de  faire  un  suivi du  travail des  eleves,  Ce Journal ri'est pas  envisage 
comme  un  cahier  vierge  dans  lequel  les  eleves  notent a leur  guise ce  qui  leur  semble 
significatif, mais  (et on Ie constatera plus loin) comme un outil  servant apresenter Ie libelle 
des  questions posees aux eleves, II doit permettre par ailleurs  de conserver des  traces de  leur 
travail:  au-dela d' une  simple  reponse a ces  questions,  no us  nous  interesserons a leurs 
processus, aleurs arguments, ala maniere dont its presentent et discutent leurs resultats .. .50 
Figure 5.11 Premier point de la troisieme section du document de travail 
3. PLAN GENERAL 
1- Remue-meninges sur I'engagement social
 
Quelles sont Iescauses qu'i1sconnaissent et celles qui les toucheur.
 
o  On avait dit :partird'ane discussioa en groupe etterminersur une rejlexioRpersonnelle 
Comment Iaireconnaitre une cause et pourquoi ? 
o  Levee  de  fonds : Ie nombre de don ateurs est rnoins important que Ie montant recueilli 
o  Faire connaitre  une idee :avoir beaucoup de personnes peut etre important 
Quelques informations nurneriques sur les manifestations proches de nous 
o  Manifestation pour l'environnernent en  novernbre 2005 
o  Manifestation  des  enseignants al'autornne 2005 
o  Manifestation  des  etudiants al'hiver 2005 
o  Manifestation  pour la  paix 
o  Manifestations  au sornmet des  Ameriques de Quebec...
 
Question du poids relatifpar rapport ala population
 
o  Qu 'est-ce  que c'est « beaucoup de monde »? 
o  Comparaison  avec  d'aurres grandes villes : manifs 11  New York ou 11 San Francisco 
Lamarche 2/3 du 19 mai 




o  Combien  de personnes sont presentes 101'5 de la manif ? 
o  Les  organisateurs comptent sur les eleves ! 
Theme 56.  Une organisation en  unites significatives pour que  les eleves  aient conscience 
de progresser dans la situation 
La section 3 (organisee en  sept  points, voir  Figure 5.11, Figure 5.12 et Figure 5.13) est 
considerablement plus longue et plus precise. Je I'ai redigee aI' aide des  notes prises durant la 
50 On  parle ici du suivi fait par I'enseignante pour ses eleves, mais il est evident que 
ces traces foumissent aussi  un materiau interessant pour Ie chercheur. 169 
rencontre.  Ces  notes  ternoignent  d'un  grand  brassage  d'idees,  peu  a peu  structurees  de 
maniere aconstituer la composition finale, des  elements epars trouvant progressivement leur 
place.  A ce  stade,  il  est  entendu  que  nous  ne  nous  preoccupons pas  de  la  question  du 
decoupage  temporel:  les  sept sous-points  suivants  (et  qui, a l'etape  de  la  planification 
detaillee, correspondront plus  au  moins aux  sept  « activites »  composant la situation) etaient 
consideres comme des « unites significatives » par rapport ala situation dans  son ensemble. 
Ces unites significatives repondent aun besoin de faire  en sorte que chacune des etapes 
du projet vecu  par les eleves puisse  etre en elle-rnerne porteuse de sens, un peu ala maniere 
des  paragraphes dans  un  texte,  de  sorte que les  eleves  puissent avoir conscience de  leur 
cheminement en  marquant des  etapes. II faut  souligner que cette preoccupation, qui  semble 
avoir  fortement  guide  la  suite  de  I'invention  de  la  situation,  est  cependant res tee  dans 
I'implicite, I'enseignante et  Ie chercheur setant, autant que je  puisse le  dire, spontanernent 
entendu sur cet aspect. Lors de l' entrevue realisee plus tard  avec  I' enseignante, elle explique : 
« [Ies eleves] ant besoin de voir qu'on s'est prepare, que c'est bien  organise, qu'on sait ou on 
s'en va » 
Theme 57.  Une  preoccupation de  l'enseignante pour la formation citoyenne en  lien  avec 
Ie programme: faire s'engager leseleves par rapport aune cause 
Le premier point de  cette  section  (<<  Rernue-meninges sur  I' engagement social»), de 
par son  titre,  fait  un  lien  avec  Ie domaine general de formation  identifie : engagement social 
et citoyennete (programme du  MELS  (2004».  Concreternent, nous  voyons la possibilite de 
nous  placer dans une  perspective de  formation citoyenne en  discutant avec les  eleves (au 
point  I,Figure 5.11) des  causes  qu' ils  connaissent et  les  touchent, puis en  les  incitant (au 
point 4, Figure 5.12) ase preparer et aexprimer leurs idees  lars  de la manifestation alaquelle 
ils participeraient effectivement (au point 5) (Figure 5.12) . 170 
Figure 5.12 Points 2 a5 de la troisieme partie du document de travail 
2- Rcmuc-meninges sur les moyens 
o	 Comment  lairepourdeterminer Ie nombredepersonnes presentesaune 
manif estation ? 
o Travail  en equipe pour imaginer comment Iaire,cequiseraitnecessaire 
o	 Mise  en commun, ou chaqueequipe expliquecomment ilsIeraientct pourquoiils 
procederaient de cette rnaniere 
o  On pourrait discuter lapertinenceet lavraisemblance apriori 




3- Pre-Experimentation avec leurs methodes 
o  On distribue des donnees (photos, extraitvideo?)achaque equipe 
o  Chacune evalue Ie nombrede manifestants avec samethode 
o  Noter  les difficultes, les ajusternents 
Echangcdesdonnees entre equipes, pourqu'au moins 2-3 equipes traitent les memes donnees. 
o	 En fait, onpourrait avoir deja 2equipesquiom travaillesur les memes, caleraittoutde 
suite 4 analyses... 
o	 Construction d'un  tableaua doubleentreepourcomparerles evaluations des eleves... et 
celles des « specialistes» (avec ce qu'on trouvedans les journaux) 
o  Discuter les differences,comparer, discriminerlesmethodesemployees
 
4- Preparationpour laMarchedu 19 mai
 
o  Lcs  clevesidentifientlamaniere dont ilsvont s'y prendre 
o  Les  donnees qu'ils vont recueillir durant lamarche 
o	 Lc materiel quileursera necessaire (gallon amesurer.cameras,grillepour noter leurs 
resultatsl 
o  La maniere  dont ilsvont les traiter ensuite 
o  Partage de role, de responsabilites lorsde JaMarche 
o  Preparation  de  pancartes... 
5- La Marche(I9 mail 
o  Ie  pense  Que l'evenement durede8h a 15henviron? 
Theme 58.  Rejoindre l'interet des eleves pour donner un sens alactivite : les causes qui 
touchent les eleves 
On	 y observe d'  abord une  volonte de  faire  naitre un interet pour la situation chez les 
eleves en  partant de  ce qui  est  important pour eux,  vu atravers le groupe et de  maniere plus 
personnelle. Ainsi,  il  etait clair pour I'enseignante qu 'un travail  sur l'engagement social 
devait passer par  une  reflexion personnelle, qui  aurait idealernent fait  l' objet d' un texte  (au 
point  I,  Figure 5.11  :  « terminer sur  une  reflexion personnelle »). En  prevoyant, au  point 4 
(F igure  5.12 : «Preparation pour la  Marche »), de  donner aux  eleves en  classe un  moment 171 
pour preparer leurs  pancartes en vue  de  la man ifestation, nous  souhaitions egalernent faire  de 
la  situation  quelque chose  qui  ait  un  sens  reel  pour  les  eleves,  en  les  encourageant  a 
s'exprimer effectivernent sur leurs convictions. 
Theme 59.  Partir des  connaissances  des  eleves pour irutier  Ie  travail  mathernatique : 
questionner les eleves sur ce qu 'ils savent ou observent 
L'Idee  de  partir des  connaissances  des  eleves  se  retrouve  aussi  quand  on  pense 
demander aux  eleves de  nous  dire  ce  qu'ils savent sur les  moyens de  faire  connaitre une 
cause (point  1, Figure 5.11  : « Comment faire  connaitre une cause »), d' evaluer Ie nombre de 
personnes presentes lors  d'une manifestation (point 2,  Figure 5.12 : « Travail en  equipe pour 
imaginer comment faire,  ce  qui serait necessaire »), et  en  les  faisant discuter a  propos des 
idees mathernatiques rencontrees tout au  long  de  la situation (point 7,  Figure  5.13  : «  Retour 
sur les idees  mathernatiques rencontrees dans  Ie projet »). 
Figure 5.13 Points 6 et 7 de la troisierne partie du document de travail 
6- Analysedesdonnees 
o  Les  cleves traitentleurs donnees selon leur methode 
o  Mise  en commun des resultats 
o  Comparaisons des methodes, etc. 
Se meure d'accord sur Ieresultatquiseraenvoye al'orgunisation dc laMarche pour leur rapport 
annuel 
7- Institutionnalisation 
o  Retour  sur les idees mathematiqucs rcncontrees dans Ieproi ct 
Theme  60 .  Le  besoin  d'organiser  et  de  varier  Ie  travail  des  eleves  tout  en  les 
responsabilisant : travail en groupe et en equipe, avec partage de responsabilites 
Deja  evoque  plus  haut,  les  indications  concernant  les  modalites  (on  parle  ici  de 
«  discussion en  groupe »  et  plus  loin  de  « travail  en  equ ipe  »  et  de  «  mise  en  commun ») 
viennent d'un besoin d'organiser Ie travail des  eleves en  classe, avec  entre autres a  l'esprit 
lidee de varier les  modes de travail dans Ie courant d'une merne periode en  classe. Ceci est 
important, expJique I'enseignante, car autrernent les eleves se  lassent ou perd ent de  vue  leurs 
intentions (surtout en  travail d'equipe) et decrochent.  II faut  aussi considerer sous ce  theme 
le choix de  base  de  faire  travailler les eleves en equipes ou,  comme au point 3 (Figure 5.12), 
de  faire echanger les  donnees traitees  par chaque equipe pour qu'elles soient analysees par 172 
d' autres. Cette organisation reste cependant tres sommaire a cette etape de la planification, et 
sujette  a precision,  en  merne  temps  que  nous  y  voyons notre  desir  de  responsabiliser  les 
eleves face a cette organisation. On le voit par exemple au point 4 (Figure 5.12), tandis que 
l'on attend des eleves qu'ils fassent eux-mernes Ie « partage de roles, de responsabilites  lors 
de la Marche ». 
Theme  61.  Preparer  le travail  de  I'enseignante en classe  en  se dormant des  points  de 
repere pour le deroulernent et en produisant le materiel necessaire. 
La  question  de  lorganisation  de  lactivite,  presente  tout  au  long  de  ce  premier 
decoupage,  traduit notre desir  (a  moi comme chercheur,  mais aussi a I'enseignante pour la 
realisation en classe) de preparer le travail de l'enseignant au moment de realiser la situation 
avec les eleves, ce qui va au-dela de l'organisation particuliere du travail des cleves. Au point 
2 (Figure 5.12 .«  Remue-rneninges sur les moyens »), on voit par exemple une articulation du 
travail  ou  se  dessine  un  certain  modele : on  pose  le  problerne  (« Comment  faire  pour 
determiner. .. »), suivi d'un  travail en equipe et d'une mise en commun. On conceit done une 
certaine  maniere  d'aborder chacune  de  ces  etapes  en  classe,  deroulernent  qui  n'est pas 
definitivernent fige dans notre esprit, mais fournit des points de repere pour la suite. 
11  faut aussi associer a cette preoccupation la question du materiel qui serait utilise. Ce 
materiel,  deja  evoque  avec  1'idee de  Journal  pour  les eleves,  apparait  aussi  du  cote  de 
l' enseignante. En effet, bien qu' elle ne soit pas mentionnee dans ce bilan, l'idee de mettre au 
point  un « Guide de I'enseignant »  qui proposerait  des planifications  detaillees  a egalernent 
ete discutee lors de notre rencontre, ce premier decoupage en etant une version prelirninaire . 
Le  materiel  est  aussi  evoque  au  premier et  au deuxierne  point,  quand  on  lit  « Quelques 
informations  numeriques  sur  les  manifestations  proches  de  nous » et  «  Nous  allons  nous 
preparer en faisant une liste de techniques possibles pour pouvoir eventuellernent en proposer 
de nouvelles ». 
Theme 62.  Faire de la situation un problerne partage par toute la classe par des mises en 
commun frequentes 
Au niveau de l'organisation,  lidee de  faire  de frequentes  « mises  en commun » du 
travail ou des idees des eleves  repondait aussi  pour nous au besoin de faire de  la situation 173 
quelque chose de  « partage »  par  toute la classe. Ainsi, la mise en  commun des  interets (au 
point  1,  Figure 5.11), des  strategies  (au  point 2,  Figure 5.12), des  difficultes  rencontrees 
(point 3.  Figure 5.12) ou  des  resultats  (point 6,  Figure 5.13) vise a encourager certaines 
discussions  autour  la  situation  dans  tout Ie  groupe,  moments  ou  seront mis  en  commun 
l'expertise, l'ingeniosite et la motivation des eleves. 
Theme 63.  Ancrer la situation dans un  travail sur et  avec les  mathernatiques : faire  des 
liens avec les contenus vises et avec une reflexion sur les mathematiques 
Les  idees  mathernatiques  travaillees avec les  eleves sont assez presentes dans cette 
planification generale, et  traduisent une  volonte de  bien ancrer la  situation dans Ie contenu 
mathernatique  au  programme  du  cours.  On  voit  ainsi  I' idee  de  sens  du  nombre 
(«  informations  nurneriques sur  les  manifestations »,  «  Qu'est-ce que c'est «  beaucoup de 
monde »  ? »),  de  la  proportion  (<<  poids  relatif »,  « Comparaison  avec  d'autres  grandes 
villes »), mais  toujours en  tenant compte du  contexte et  sans sortir du  cadre de  la  situation. 
On  accorde aussi une  assez grande importance aI'idee de  validation (jugernent du  caractere 
vraisemblable de  la demarche) et  au  fait de  mettre en  relation, de  faire  des  liens. On  Ie voit 
particulierernent au  point 2 (Figure 5.12 : « discuter la pertinence et  la vraisemblance [d'une 
strategie pour determiner Ie nombre de  manifestants] ») et au point 3 (Figure 5.12  : « discuter 
les differences. comparer, discriminer les methodes employees »). 
Avee  I'experimentation prealable des  methodes, toujours au  point 3,  nous souhaitons 
aussi faire  en sorte que  Ie travail  et  la reflexion  mathernatiques se  fassent simultanernent ala 
progression  dans  la  situation,  et  qu 'elle  ne  soit  pas  presente  uniquement  comme  un 
aboutissernent. De  merne dans  la  preparation a la  Marche (point 4,  Figure 5.12), ou  nous 
avons a I' esprit de  demander aux  eleves  de  faire  une  projection du  travai I mathernatique 
qu'ils accornpliraient sur les donnees recueillies lors  de  la Marche (« Les  donnees qu'  ils vont 
recueillir durant la marche [... et] la maniere dont ils vont les traiter ensuite »). 174 
Au  point 7  (Figure 5.13  : « Institutionnalisation »51), I' enseignante aura l'occasion de 
debuter sa revision de  fin d'annee en  aidant apreciser les  notions rencontrees par les  eleves 
durant la situation et en  apportant au  besoin certaines rectifications. On pense apousser plus 
avant la reflexion  avec les eleves, en  leur  faisant decouvrir des  idees qu'ils n'auraient peut­
etre pas eux-mernes reconnues. 
Theme  64 .  Apprecier  la  f'aisabilite  des  demarches  envisagees  en  impliquant 
l'enseignante et les eleves dans des discussions 
Ce  premier decoupage expose une  preoccupation de  permettre aux eleves  de  mettre au 
point,  a partir  de  leurs  propres  idees,  des  strategies  realistes  qui  leur  permettront 
effectivement de  traiter Ie problerne pose. Elle se  traduit par une  preparation en  vue  de  la 
Marche ou  le groupe et  I'enseignante  interviennent aplusieurs moments pour discuter de  la 
faisabilite  des  moyens envisages. C'est ce  que l'on voit au  point 2 (Figure 5.12: « Remue­
meninges sur  les  moyens ») quand il s'agit  de  « discuter la pertinence et  la vraisemblance a 
priori » et  d'etre pret a « proposer de  nouvelles [strategies  aux  cleves] » ,  de  merne qu 'au 
point  3,  tant  dans  l'idee  de  la  «  preexperimentation »  elle-rnerne  que  dans  la  maniere 
suggeree pour la  realiser  (travail  avec des  donnees reelles  varices, traitement en  equipe a 
I' aide  de  la  methode choisie,  mise en  commun pour « discuter les  differences, comparer, 
discriminer les  methodes ernployees »). Le premier element du point 4 «(  Preparation pour la 
Marche »)  repond  aussi a ce  souci  tandis que  l'on souhaite que  les  eleves expliquent de 
maniere detaillee comment ils  vont s'y prendre lors  de  la Marche, en se dormant chacun des 
roles. 
Theme  65.  Proposer aux  eleves  un  problerne authentique, profondernent ancre dans le 
reel, en utilisant des evenernents veritables 
Cet interet pour le contexte ernane en  bonne partie de  l'idee de  faire de  la  situation 
proposee aux  eleves un  problerne reel,  un  problerne veritable profondernent ancre dans  la 
realite.  On  voit cela egalement dans  le  souci  de  toujours  faire  reference a des  donnees 
51 Le tenne est celui utilise par l' enseignante. 175 
authentiques  concernant  les  manifestations  (une  de  mes  taches  consistant  precisernent  a 
recueillir  de telles  donnees). On souhaite  encore  que ces  informations  soient  Ie plus pres 
possible de la realite  des eleves, ce qui nous fait choisir  des  evenernents  qui sont proches 
d'eux dans I'espace et dans Ie  temps (avec en priorite les manifestations ayant eu lieu dans 
leur ville depuis un an). L'idee,  au point 3 (Figure 5.12), de « comparer les evaluations des 
eleves... et celles des 'specialistes ' (avec ce qu'on trouve dans les journaux) »  va aussi en ce 
sens. 
Ce  rapprochement  avec  le  quotidien  des  cleves  a  aussi  pour  nous  une  fonction 
conative. Nous pensions qu'iJ devrait perrnettre aux eleves de prendre conscience de l'interet 
pour eux de s' y pencher etant donne I'importance du phenornene pour Ie monde dans lequel 
ils vivent plusieurs personnes manifestent, pour toutes sortes  de raisons, ici et aussi un peu 
partout dans Ie monde ...  (ce qui ne veut pas dire qu'on sinteresse pour autant a la rnaniere 
dont les nombres sont obtenus). 
Theme 66.  S' appuyer sur Ie traitement du problerne particulier pour amener les eleves a 
aller plus loin en ouvrant sur un problerne general 
Les questions  posees aUK  eleves montrent aussi notre preoccupation  de ne pas limiter 
leur  travail  au  traitement  du  seul  problerne  que  presente  I'estimation  du  nombre  de 
participants  a la  manifestation a laquelle  ils vont  se joindre. II y a en  fait  un va-et-vient 
constant entre la resolution  de cas particuliers  et la reflexion  sur des problernes  similaires, 
mais  abordes  de  facon  generale.  On  veut  par exemple  demander aux eleves  de  traiter  Ie 
problerne de « leur » manifestation, mais aussi, comme on Ie voit au point 3 (Figure 5.12 : 
« Rernue-rneninges sur les moyens »), de songer a un moyen  pouvant s' appliquer a « une » 
manifestation. 
Theme 67.  Faire identifier le problerne par les eleves eux-rnernes en les interessant ala 
problematique 
Avec  cette  premiere  ebauche  de  planification,  j'observe une  volonte  de  faire  du 
problerne (et donc du projet) quelque chose qui appartienne  en propre aux eleves : il s'agit 
d'amener les eleves adecouvrir eux-mernes un probleme, as'y interesser et aIe traiter. Bien 176 
que  cette resolution soit cependant restee dans I'implicite, on  en  retrouvera la trace dans  la 
suite de I'invention, et notamment en ce qui concerne Ie role du chercheur. 
Theme 68.  La place du chercheur dans  la classe liee ala presentation du problerne et au 
contexte de la recherche 
A mesure  que  Ie  deroulernent  envisage  se  precise,  il  devient  important  pour 
I'enseignante et moi de faire des  choix concernant rna place comme chercheur dans  la classe. 
Les  besoins  de  la  collecte de  donnees  rendent cette presence  necessaire  (avec  tout mon 
attirail), mais  la situation se dessine desorrnais comme quelque chose qui emerge d'un interet 
des eleves et  non  comme une experience vecue dans  Ie cadre d'un projet de recherche. Si tel 
devait  etre  Ie  cas,  nous  ne  pourrions  justifier  rna  presence  aupres  des  eleves  par 
I'experimentation elle-rneme. 
D'autre part,  les contraintes liees aI'ethique de  la recherche ne me  perrnettent pas  de 
me  presenter en  classe a l'improviste pour observer les  cleves  au  travail :  il  me  faut  leur 
autorisation  ainsi  que  celie  de  leurs  parents,  ce  qui  rend  indispensable  une  certaine 
presentation. 
A la suggestion de  l'enseignante, nous  avons  choisi de  mintroduire aux  eleves sans 
faire  de  lien  avec la  situation.  Ainsi,  il  ne  sera pas  necessaire de  presenter aux  eleves  la 
situation comme  quelque chose d'acheve des  Ie depart.  D'autre  part, en  lien  avec  une  des 
preoccupations de  rna recherche, cette  position serait sans  doute plus  adaptee pour observer 
les eleves  dans  les conditions qui soient relativernent naturelles, dans  Ie contexte « ordinaire » 
de la classe. 
C'est apartir de la qu'il fut decide que je me presenterais aux eleves e~ observateur de 
leur  classe,  avec  I' objectif  de  savoir  «comment  ca  se  passe»  dans  une  classe  de 
mathernatiques.  Le  dispositif methodologique  lie a la  recherche (camera,  notes  de  terrain, 
entrevues) serait justifie par  Ie fait  que  cette observation serait realisee dans  Ie cadre d'un 
cours universitaire presentant de telles exigences. 
Theme 69.  Un partage des  roles entre Ie chercheur et l'enseignante dans  la preparation et 
la realisation de la situation selon nos besoins respectifs 177 
La  realisation  de  la  situation  serait  done  conduite  par  I'enseignante,  et  comme 
chercheur je n'aurais pas de role explicite a jouer vis-a-vis des eleves, me Iimitant a observer 
Ie deroulernent de la classe. Par aiIIeurs, se dessinent egalernent a travers ceci  les clauses d'un 
contrat qui precise ce qui est attendu du chercheur a I'egard de la planification de  la situation. 
La, en  revanche, j'allais devoir jouer un role  determinant, et merne devenir I'auteur principal 
de  I'ecriture de  cette planification a partir des  indications, contingences et  interpretations de 
I'enseignante. Mon  role serait de proposer un produit tenant compte de  nos  discussions, que 
I' enseignante validerait, sur lequel elle proposerait des ajustements, etc. 
Ce  mode de  fonctionnement me rnettrait, comme chercheur, dans une  position qui  me 
permettrait  d'  observer  de  linterieur  Ie  processus  d' invention  avec  I' enseignante,  et 
correspondait bien  aux contraintes veeues par I'enseignante en  termes de temps. II n'etait pas 
evident  pour  elle  de  disposer  du  temps  necessaire  a  I'investissement que  demande  la 
recherche d'informations,  la  preparation  de  documents  ou  la  conception d 'une sequence 
setendant  sur  plusieurs  periodes.  La  situation  a  experimenter etait  un  element  parmi 
I'ensemble des preparations que I'enseignante devait mener de front. 
Je  rappeIIe  qu'il s'agissait ici  d'un  accommodement, de  la  part  du  chercheur,  aux 
conditions de  travail de  I'enseignante, et non  pas d'une formule proposee par moi  (qui  aurait 
pu  avoir pour effet de  limiter des  Ie depart l'implication de  I'enseignante dans la conception 
de la situation). 
5.4.1.4	 Bilan intermediaire : reconstitution de l'invention autour d'une idee 
generate 
Avant d'aller plus  loin et d'observer ce qui  deviendra une planification de plus en plus 
detaillee, on  peut  faire  ici  un  bilan  interrnediaire des  elements qui  se  degagent de  ces  deux 
premieres rencontres entre I'enseignante et moi. 
Tableau 5.5 Analyse issue de la reconstitution autour d'une idee generale : themes et 
composantes 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intention de.. .  Une situation (qui}... 178 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
34. Essayer quelque  Cerner une intention  Differente par rapport 
chose de different  generale commune au  aux  situations 
pour en voir le  chercheur et a  habituellement 
potentiel  I'enseignante  utilisees 
Experimenter pour 
apprecier le potentiel 
d 'une situation 
35. Prendre Ie temps  Se donner un temps de 
d' experimenter pour  classe pour 
la recherche et pour  experimenter 
le benefice d' autres  Faire beneficier les 
enseignants  autres (chercheurs, 
enseignants) de son 
experimentation 
36. Saisir l' opportunite  Prendre en compte les  Ne devrait pas exiger 
de contourner les  contraintes de temps  un temps de 
limites de temps  de  I'enseignante pour  preparation trap 
irnposees par Ie  preparer la situation  long 
contexte ordinaire du 
travail de 
I'enseignante 
37. Investissement  Preciser Ie degre 
respectif de  d'investissernent du 
I'enseignante et du  chercheur et de 
chercheur dans  I'enseignante dans la 
I'invention de la  preparation de la 
situation  situation 
38 . Necessite d'une  Preciser les besoins de  Envisagee comme 
forte  structuration  l'enseignante et des  fortement 
pour l'enseignante et  eleves al'egard de  structuree 
les eleves  I'organisation de la 
situation 
39. Prendre en compte  Prendre en compte 
l'investissernent  I'investissernent 
variable des eleves  variable des eleves 
dans  I'activite  dans l'activite 
40. Negocier  Envisager la rnaniere  Dont I'organisation 
I'organisation du  dont sera presentee et  serait decidee avec 
travail avec les eleves  organisee la situation  les eleves 
tout en faisant la part  en classe par  Basee sur un travail 
du travail en equipe  1'enseignante, avec  d'equipe 
et en collectif  les eleves 179 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui)... 
41. Avancee du groupe	  Faire des liens entre les  au les cleves comme 
sur Ie problerne en  besoins de la mise en  groupe doivent 
lien avec  oeuvreet le cadre  progresser tous 
I'Alignement et la  theorique de la  ensemble 
dualite Identification  recherche  au les eleves peuvent 
/ Negociation  contribuer de facon 
variable a 
l'avancernent du 
travail du groupe 
42. Decoupage : un	  Situer la situation par  Decoupee en unites 
projet realise au  rapport ala grille  qui sont realisees 
travers des periodes  horaire de  au travers des 
d'enseignement  I'enseignante  periodes 
habituel  Decouper la situation  d' enseignement 
pour s'adapter ala  habituel 
grille horaire 
43. Le moment: en fin  S' assurer de faire  Vise Ie 
d' annee scolaire,  concorder la situation  reinvestissement de 
amenant I' idee de  aexperimenter, Ie  connaissances 
reinvestissernent des  moment choisi et les  travaillees avec les 
connaissances  intentions  eleves 
d' enseignemen t	  anterieurernent 
dans Ie cours 
44. Une vision du role	  Prendre en  A une visee 
social de  consideration la  deducation, de 
I'enseignante qui  perception de  socialisation 
s'exprime par une  I'enseignante de son  (formation 
preoccupation pour la  role aupres des eleves  citoyenne des 
formation citoyenne  (au dela de sa  eleves) 
dans la situation  fonction de formation 
en enseignement des 
mathematiques) 
45. Engager reellement	  Identifier un moyen de  Engage les eleves 
les eleves en leur  rejoindre les  dans une situation 
faisant preparer leur  intentions  reelle (une 
propre manifestation  poursuivies qui  manifestation) 
deborde Ie cadre des 
apprentissages 
mathematiques 180 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intention de.. ,  Une situation (qui)... 
46.	 Retrouver plusieurs  Faire des liens entre les  Permet d'informer la 
elements du cadre  composantes de la  recherche sur Ie 
theorique en lien  situation et Ie cadre  modele de Wenger 
avec I'idee de faire  theorique de la 
organiser une  recherche 
manifestation 
47.  Mettre a.  Considerer la  Pourrait etre 
contribution d' autres  participation d' autres  exploitee en 
enseignants dans  une  enseignants  interdisciplinarite 
idee 
dinterdisciplinarite 
48.  Mettre a.  profit une  Envisager de mettre a.  Profite de la 
manifestation  profit des evenernents  manifestation 
organisee par Ie Club  qui se deroulent en  organisee par Ie 
2/3  dehors de la classe  Club 2/3 et 
s'articule autour 
d'elle 
49.  Des contraintes	  Respecter les  Fait sortir les eleves 
institutionnelles pour  contraintes  de la classe et de 
la realisation d'un  institutionnelles pour  I'ecole pour 
projet qui deborde les  emmener les eleves  participer a.  une 
frontieres de la classe  hors de I'ecole  manifestation 
50. Le degre de	  Considerer Ie degre de  Basee sur un 
maturite des eleves  rnaturite des eleves  problerne reel et 
vis-a-vis la  vis-a-vis des  complexe 
complexite d'un  exigences de la 
probleme reel  situation 
51. Organiser Ie projet  Adapter Ie deroulernent  Organisee en 
autour de  de la situation pour  fonction de la 
l'evenernent et le  tirer profit d'un  manifestation du 
placer dans la grille  evenernent exterieur  Club 2/3 
horaire  Situer la situation par 
rapport a.  la grille 
horaire de 
I'enseignante 
52. Se situer par	  Prendre en compte les  Situee par rapport au 
rapport au  contraintes imposees  programme 
programme d'etude,  aux enseignants par  (concepts, 
pour nous-memes et  Ie programme  cornpetences, DGF) 
pour d'autres  Perrnettre a.  d' autres 
enseignants  enseignants de 
beneficier du travail 
real ise sur la situation 181 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui)... 
53. Preciser un	  Preciser un calendrier  Dont le deroulernent 
calendrier en regard  en regard des dates a  est balise dans  le 
des dates aprendre  prendre en compte  temps scolaire 
en compte 
54. Structurer autour	  Construire apartir  Circonscrite autour 
d'une idee qui se  d 'une idee maitresse  d'une idee centrale 
precise: activite  (activite 
mathernatique et  mathernatique et 
engagement social  participation ala 
autour de la  Marche) 
participation ala 
Marche 
55. Organiser Ie travail  Organiser Ie travail des  OU Ie travail des 
des eleves et en faire  eleves  cleves est organise 
Ie suivi en conservant  Decider des moyens  OU les eleves doivent 
des traces  employes pour faire  laisser des traces de 
Ie suivi du travail des  leur travail 
eleves 
56. Une organisation en  Preserver Ie sens de la  Organisee en unites 
unites significatives  situation malgre Ie  significatives 
pour que les eleves  decoupage  Dont la structure est 
aient conscience de  Faire prendre  perceptible par les 
progresser dans  la  conscience de  leur  eleves 
situation  progression aux 
eleves (idee de 
controle sur 
I' activite, les rassurer 
par la presence d'une 
structure) 
57. Une preoccupation	  Prendre en  OU les eleves 
de I'enseignante pour  consideration la  s'engagent 
la formation  perception de  socialement par 
citoyenne en lien  I' enseignante de son  rapport aune cause 
avec Ie programme :  role aupres des eleves  A une  visee 
faire  s' engager les  (au-dela de sa  d' education 
eleves par rapport a  fonction de formation  citoyenne 
une cause  en enseignement des 
mathernatiques) 
58. Rejoindre l'interet	  Donner un sens a  Rejoint les interets 
des eleves pour  l'activite pour les  des eleves (causes 
donner un sens a  eleves au-dela de  qui  les touchent) 
l'activite : les causes  I'apprentissage  A un sens pour les 
qui  touchent Jes  mathernatique  eleves 
eleves 182 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui)... 
59 . Partir des  Identifier les modalites  Part des 
connaissances des  de  mise en oeuvre de  connaissances et 
eleves pour initier Ie  la situation qui  des observations 
travail mathernatique  reposent sur des  des eleves (qui sont 
: questionner les  principes didactiques  questionnes) 
eleves sur ce qu'ils  (partir des  Place les eleves en 
savent ou observent  connaissances des  questionnement sur 
eleves.Jes  Ie travail 
questionner. ..)  mathernatique 
Orienter la situation 
vers un travail 
mathernatique 
60. Le besoin	  Identifier les modalites  OU Ie travail des 
d' organiser et de  de mise en ceuvre de  eleves est organise 
varier Ie travail des  la situation qui  et varie 
eleves tout en les  reposent sur des  OU les eleves ont des 
responsabilisant :  principes  responsabilites 
travail en groupe et  pedagogiques (varier  variables 
en equipe, avec  les modalites,  OU Ie travail se fait 
partage de  responsabiliser les  en groupe-ciasse et 
responsabilites  eleves)  en equine 
61. Preparer Ie travail  Pre parer Ie travail de  Dont Ie deroulernent 
de I'enseignante en  I'enseignante en  est balise 
classe en se dormant  classe (points de  Utilise du materiel 
des points de repere  repere, materiel  dont la disponibilite 
pour Ie deroulernent  necessaire)  est verifiee 
et en produisant Ie 
materiel necessaire 
62. Faire de la situation	  Identifier les modalites  Repose sur un 
un problerne partage  de mise en oeuvre de  problerne partage 
par toute la classe par  la situation qui  par toute la classe 
des mises en  reposent sur des  OU Les eleves font 
commun frequentes  principes  des mises en 










63. Ancrer lasituation 
dans un travail sur et 
avec les 
mathernatiques : faire 
des liens avec les 
contenus vises et 
avec une reflexion 
sur les 
mathematiques 





l'enseignante et les 
cleves dans des 
discussions 
65. Proposer aux eleves 
un probleme 
authentique, 
I·  .  profondement ancre 







pour amener les 
eleves aaller plus 
loin en ouvrant sur un 
problerne general 
67. Faire identifier Ie 
problerne par les 
eleves eux-mernes en 
les interessant ala 
problernatique 
Processus 
Une intention de.. . 
Ancrer la situation dans 
un travail sur et avec 
les mathernatiques 
Envisager les rnodalites 
qui permettront de 
s'assurer que les 
eleves puissent 
relever Ie defi 
Offrir aux eleves une 
opportunite de faire 
des mathernatiques 
en lien direct avec Ie 
monde hors de la 
classe 
Conduire les cleves a 
aller au-dela du 
travail sur un cas 
particulier 







Une situation (qui)... 
Exige un travail 
mathematique 
Demande une 
reflexion sur les 
mathematiques 
Fait discuter les 
eleves entre eux et 
avec I'enseignante 
Ou les eleves 
I'enseignante 
valident ensemble 
la faisabilite d'une 
demarche 


















Interesse les eleves a 
une problernatique 
OU Ie problerne est 
identifie par les 
eleves 184 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
68. La place du  Definir la place du 
chercheur dans la  chercheur par rapport 
classe liee a la  a la presentation de la 
presentation du  situation aux eleves 
problerne et au 
contexte de la 
recherche 
69. Un partage des  Partager les roles entre 
roles entre Ie  Ie chercheur et 
chercheur et  I'enseignante 
I'enseignante dans  la  (preparation et 
preparation et la  realisation) 
realisation de la 
situation selon nos 
besoins respectifs 
Quelques elements en  lien  avec le modele de  Wenger ont  ici encore d'ores et deja ete 
identifies au cours de  cette reconstitution, mais  je  remarque qu'ils sont moins presents que 
dans  les  versions precedentes : on  les  retrouve seulement sous  deux  themes. Sans entrer dans 
une  analyse detaillee du  phenornene, je crois que  cela s'explique d'un cote par le  fait  que 
plusieurs  elements  qui  caracterisent  la  situation  avaient  deja  ete  rattaches  au  modele, 
evacuant le besoin  d'en faire  mention de facon  explicite (Ie Theme 46  ternoigne de ceci d'une 
certaine facon,  en offrant une  sorte de synthese de  plusieurs elements). Cela  s'explique d'un 
autre  cote par  mon  desir, comme chercheur, de  laisser place aux  influences qui  viennent du 
monde  des  eleves  et  des  enseignants  sans  chercher ales rattacher systernatiquement  au 
modele. Ces  aspects seront discutes plus en  profondeur au chapitre suivant. Les  elements en 
lien avec le modele de Wenger sont done les suivants : 
Tableau 5.6ltIements en lien avec Ie modele de Wenger qui se degagent de l'analyse de 
la reconstitution autour d'une premiere idee 
Modes d'appartenance  Dimensions du design 
Engagement  Local/global 
•  Faire organiser une manifestation par  •  Mettre  les eleves comme classe, 
les eleves pour que Ie projet leur  par la manifestation, en relation 
appartienne en propre (T46)  directe avec Ie monde  (T46) 185 
Imagination 
•  Faire des liens entre  I'activite 
mathernatique et J'organisation d'une 
manifestation, qui pose plusieurs 
problernes reels (T46) 
Alignement 
•  Considerer I'avancee du groupe sur une 
tache commune (T41) 
•  Faire presenter et defendre son travail 
devant Ie groupe par chaque equipe (T4 I) 
•  Creer un besoin de cooperation et de 
coordination en faisant organiser une 
manifestation (T46) 
Identiflcation/negociabilite 
•  Permettre que chaque equipe 
aborde Ie probleme asa rnaniere 
(T41) 
•  S'assurer que tous les eleves 
peuvent interagir et contribuer (T41) 
•  Mettre en valeur une diversite 
d'expertises chez les eleves par une 
entreprise complexe (organisation 
d'une manifestation) (T46) 186 
5.4.2	  Reconstitution de l'invention de  La  situation dans une planification 
detaillee 
L'etape  sui vante  dela planification  de  la  situation  a  done  ete  de  revenir  sur  Ie 
document synthese pour tenter de  preciser davantage comment elle  serait vecue  avec  les 
eleves, Le cadre general a ete  revu,  chacun des  points (ou unites significatives) a ete  repris et 
nous  avons fait  un  travail de  collecte et de  presentation d'informations cornplementaires en 
lien avec la situation. 
Theme 70.  Une  organisation des  activites structuree autour d'un certain modele, tout en 
assurant une coherence interne achaque activite 
On  verra entre autres que  les unites significatives (voir en particulier Ie Theme 56)  ont 
ete regroupees en  « Activites ». Ces  regroupements sont bases sur ce que  nous  considerions 
comme les  moments des de  la  situation.  La  premiere introduit la situation aux  eleves, la 
seconde  pose  le  defi  mathernatique,  la  troisierne  est  consacree  it  une  exploration 
mathernatique du  problerne, la quatrierne est  reservee pour les derniers preparatifs en  vue  de 
la  manifestation,  la  suivante  I'est pour I'analyse et  la  communication des  resultats  et  la 
derniere  permet un  retour sur  les  idees  mathernatiques  rencontrees  par  les  cleves.  Cette 
organisation ternoignait pour nous  d'un besoin de diviser la progression dans la situation tout 
en  rassemblant les unites significatives de  maniere it donner une coherence interne it chacune 
d'elles. 
Ces  activites ont ete concues par ailleurs en suivant un certain modele (qui sera analyse 
plus loin) ayant pour but  de  preparer l'intervention en  classe.  Les  premiers besoins cibles 
avec I'enseignante figurant dans ce  modele concernaient, pour chaque activite,  l'apport de 
precisions reliees aux elements suivants : 
•  L'activite attendue des eleves durant la seance 
•  Le role joue par l'enseignante 
•  Le temps imparti achaque etape 
•  Le materiel necessaire it la realisation (documents et informations) 187 
Theme 71.  Une  forte  structuration  pour montrer I'engagement de  l' enseignante, qui  se 
reflechira chez les eleves 
En  lien  avec  ce  modele, j'observe dans cette section une  structuration de  plus  en  plus 
forte  de l'activite (qui  se poursuit tout afait  dans  les versions suivantes de  I'invention). Lors 
de  I'entrevue realisee apres I'experimcntation avec  l'enseignante, j'ai decouvert que cette 
structuration ne  repond pas  seulement a un  besoin de  se  preparer ou  de  rassurer les  eleves 
comme je l'ai  releve  plus  haut :  on  y  trouve egalernent  lidee que  l'investissement  de 
l'enseignante se reflechira dans I'engagement des eleves (comme en  miroir) : « ils ont besoin 
de  voir qu'on sest prepare  [...] :  ca  va  etre  important  pour eux  si  ils  voient que  c'est 
important  pour nous  »,  Cette structuration  correspond  probablement a la  facon  de  faire 
habituelle de I'enseignante, qui assure ainsi une certaine continuite pour les eleves, 
Theme 72.  La preparation de documents pour accompagner la realisation en classe, pour 
l'enseignante et les eleves, puis pour d'autres enseignants : un Guide et un Journal 
En accord avec  ce qui  a ete explique concernant les  roles respectifs de  I'enseignante et 
du  chercheur, je  pris  done en  charge la  mise au  point de  cette planification detaillee par  la 
realisation de documents tenant compte de  nos  discussions. Deux documents ont etc  produits 
a cette etape : un  « Guide de  I'enseignant »  qui  regroupe cette preparation detaillee et  un 
«  Journal de  I'eleve »  prevu pour accompagner la  realisation en  classe. II est  important de 
garder a I'esprit que  ces documents  ont ete prepares essentiellement par moi  a partir de 
linterpretation  que je  faisais  des  demandes,  des  intentions  et  des  preoccupations  de 
I'enseignante. 
Le Guide et  Ie Journal ont  ete  produits al'instigation de  I'enseignante, qui  en  a fait  la 
proposition lors  de  notre premiere rencontre de  travail  (5.4.1.3 Un  premier decoupage). lis 
ont  ete  realises pour servir de  base a la realisation de  la situation en  classe, mais aussi pour 
etre eventuellernent proposes adautres enseignants qui  souhaiteraient I'experirnenter a leur 
tour. 
L'idee de  faire  de  ces documents des  outils  d'accompagnement implique que nous 
envisageons une  certaine maniere de  les  utiliser.  Le  Guide, comme on  Ie  verra, cherche a 
presenter toutes  les  informations qui peuvent s'averer utiles a I' enseignant, tandis que Ie 188 
Journal  sert  de  support  au  travail  des  eleves,  en  reprenant  les  questions  po sees  et  en 
fournissant  l'espace  necessaire pour noter  leurs  reponses,  Le  Journal  serait distribue aux 
cleves petit apetit, et  recupere par l'enseignante en  fin  de  projet pour qu'elle puisse faire 
I'evaluation du  travail des  eleves,  Le  choix  de  ne  fournir qu 'un seul document par equipe 
etait base en  partie sur un  souci d'economie de  papier. D'autre part,  nous croyions que  de 
cette facon,  chaque equipe serait amenee 11  presenter quelque chose qui  serait Ie fruit  d'une 
negociation  entre  les  cleves  la  composant,  ce  qui  encouragerait  les  cleves a travailler 
ensemble plutot que chacun de leur cote. 
Je presente aux  points suivants chacune des sections de ces documents. Je commenterai 
sirnultanernent  Ie contenu du  Guide et  celui du Journal qui  y correspond, partie par partie, 
l'ensemble etant repris dans  un bilan  final. 
5.4.2.1  Introduction des documents 
Theme 73.  Une entree par l'engagement social 
Les  deux  documents (voir la  Figure  5.14) presentent une page couverture ou  le projet 
a  ete  dote d'un titre  evocateur  (<<  L'engagement, ca  se  manifeste ! »)  et  d'une  image ou 
)'accent est  mis  essentiellement sur les  dimensions qui  donnent un  sens alactivite (et  non 
pas  sur  l'aspect mathernatique).  C'est moi qui,  habite par le  modele de  Wenger, en  ait  eu 
l'initiative dans  l'idee de  proposer une entree dans la situation qui  se  fasse  par l'engagement 
social plutot que directement par les rnathematiques. 189 
Figure 5.14 Pages couverture du Guide et du Journal 
L'engagement,  va se  rnant~E's1"E'  L'engagement,  ~a  se rnar4Es1"E  ! 
Journaldebard des cleves 
Guide del'enseignant 
Equipe dc 
Theme 74.  Faire le  suivi  et  la  gestion  du  travail  des  eleves  pour I'organisation de  la 
classe 
Par  sa  page couverture,  Ie Journal  evoque egalernent l'Idee d'une activite qui  sera 
realisee en equipe, un espace ayant ete  specialernent concu pour que  les eleves s'identifient. 
Nous avons en  cela reponse aun  besoin lie ala gestion et au suivi  du travail des  eleves et a 
l' organisation de  la cIasse : iI est  necessaire de  savoir quels eleves travaillent ensemble, pour 
etre  capable d'anticiper la  production  d'une equipe don nee  et  les  dynamiques  d'equipe 
susceptibles dapparaitre lors de I'experimentation en classe. 
Vient ensuite la  premiere partie du  document, qui  presente quelques considerations 
d'ordre general, tres differentes dans Ie cas du Journal de l'eleve et du Guide de I'enseignant : 190 
Figure 5.15 Introduction dans Ie Guide de l'enseignant 
I . Planification de l'a ctivite 
1.2.Grille resume pOUT le projet 
Voicid'abord unegrillesynthese montrant commentl'activitepeutetre realiseecommc un 
« projer » au traversdes periodes decours reguliers,Lcsactivitessontdetaillees plus bas. 
Date	  Evcncmem  Note 
Cours regulier 
Lancernentdu proiet  Activite I 
Cours regulier 
Proict  Acrivite 2 
Cours rezulier 




Projer  Activite 4 
19 mai  Manifestation 
Cours rcgulier 
Traiterne nt 
Projet  mathematique 
des donnees 
Cours regulier 
Projet  Activite 5 
Cours rczulier 
1.3 Observations generales 
Lasituation prendappuisur laMarche 2/ 3 du 19 tnai 2006alaquellc leseleves vontparticiper 
avec,enparticulier, la missionde determiner Ienombre de personnes eflectivement presentes. 
Ledomainegeneral de formation touche est : « Vivre ensemble » sur les axes 
o  Culture de  la  paix 
o  Engagement, cooperation et  solidarite 
C' esr une activite d'application, de reinvestissernent des connaissances concernant en particulier 
le raisonnerncnt proportionnel et l'estimarion. 
Unc preoccupationimportarueserade faire verbaliser lesclevespour qu'ilsexpliquent leurs 
raisonnerncnts 
Lescleves vonttravailler encquipcs Exes{environ 4 clevespar equipe) 
Unjournaldebord aetc prepare pouraccompagner Ie travail des eleves,pour qu'ils y consigncnt 
leurs resultats,arguments. etc. (voirledocument "JournalEleves.doc »] 191 
Figure 5.16 Introduction dans le Journal 
Presentation 
L'cngagementsocial nousconcerne tous  l[eunes ouvieux,lescausesnemanqllent pas,et ileSI 
bienconnuquechaquegeste compIe.Dansce projet, vousaurezl'occasion de decouvriret de 
montrerit IOUS commentvouspouvezdefendre unecausequivousliens itcceurIOU! en exercant 
vosconnaissances etvoscornpetences, merne en mathernatiques ! 
Cejournalde borddoit VOliS aider,comme equipe, itgarder latracedevotre travail aucoursdu 
projet, Vouspouvez,bien entendu, y ajouter de nouveau elements.carVOlfe but icieSI de nous 
rnontrercommentvousavezparticipeauprojeten nousindiquant,.. 
o Ce que vous avez  pense 
o  Ce que vous avez fail 
o  Comment  VOliSl'avez fail 
o  Pourquoi vous l'avez fait ou pense 
Laremisedecejourna' de bordcomplct et dequalitecontribuera it l'evaluation de laquatrierne 
etape. Nousevaluerons : 
o  Si votre journal de bord est complet 
o  La qualite du contenu de vosreponses 
o  ... 
Le lOll! formantunenotede 20%. 
Theme  75.  Preciser  un  echeancier  inserant  la  sequence  dans  Ie  cours  regulier  de 
l'enseignement et autour de la date de la Marche 
Cette premiere partie  remet  en avant-scene  Ie  besoin de  preciser un  echeancier qui 
montre  Ie  deroulernent  temporel  envisage,  dans  une  alternance  avec  les  cours  reguliers 
(« I'activite  peut  etre  realisee  comme  un  « projet »  au  travers  des  periodes  de  cours 
reguliers »}, II s'agit de la presentation d'un modele, sans  date, dormant une  vague idee  de ce 
que  nous  allions faire : l'alternance entre  les  cours reguliers et ceux consacres au  projet ne 
represente rien  de  reel, mais  donne Ie ton,  II reste interessant de  noter que les  « Activites » 
sont presentees ici comme occupant une peri ode  de cours chacune. En  verite, I'evaluation du 
temps necessaire achacune n' a pas  ete faite  a  cette etape, non  plus  que  Ie travail d'  affecter 
des  dates precises pour elles.  Notre veritable calendrier devait etre defini ulterieurernent.  . 
Neanrnoins,  la  planification de  la  sequence, comme  on  Ie  voit  dans  Ie  Guide, s'organise 
nettement « autour »  de  la date de  la manifestation elle-merne, qui  tranche entre ce qui  devra 
se derouler avant et apres I'evenernent. 
Theme 76.  Revoir et  developper, ce  qui  a ete  defini  pour la  situation dans un  premier 
temps 192 
Les  observations generales du  Guide reprennent l' introduction du  document synthese 
qui  vient d'etre analyse (5.4.1.3 Un  premier decoupage),  Elles reprennent les  elements du 
programme  qui  seront  abordes  dan s  l'activite  et  1'intention  generate  en  regard  des 
apprentissages des  cleves, de  rnerne que  l' indication d' ordre didactique a propos de  ce  qui 
devrait guider les  interventions de  l'enseignante :  « Une  preoccupation importante sera de 
faire  verbaliser les eleves pour qu' ils expliquent leurs  raisonnements ». On  note  par  ailleurs 
que dans cette reprise, les modalites de la realisation sont revues : on parle desorrnais de  faire 
travailler les  eleves  en  equipe de  quatre environ  (plutot que  huit).  On  voit  ici  clairement 
l'idee d'un processus de  developpernent et d'ajustement du travail precedernment realise sur 
la situation qui traverse tout le processus d'invention acette etape, 
Theme 77.  Suggerer aux  eleves qu' un  travail mathematique sera present,  mais  le  faire 
emerger de l'appropriation de la problernatique par eux 
Du  cote  du  Journal,  la  « Presentation »  introduit nettement  la  situation  par le  sens 
global de I'activite, atravers l'engagement social, et non pas comme un chapitre ou  un projet 
« mathernatique ». Les  mathernatiques  sont tout  de  merne  immediaternent presentes,  mais 
tout  juste  evoquees,  sans  explications :  «[... J en  exercant  vos  connaissances  et  vos 
competences, meme en  mathernatiques ! ». Cette simple evocation produit un flou  faisant en 
sorte  que  nous  disons  bien  qu 'un  travail  mathernatique  sera  attendu,  mais  sans  donner 
d'indications  concernant  le  type  de  travail,  ni  les  notions  mathernatiques  impliquees" .  II 
s'agit la  d'un  choix  lie  au  fait  que  nous  esperions  que  le  travail  mathematique  emerge 
effectivement d'une preoccupation relative ala situation de depart, et  ne soit  pas  vu  par  les 
eleves comme quelque chose d'irnpose par  l'enseignante. En  revanche, nous  avons  vu  que 
ces  elements  sont  parmi  les  premiers  evoques  dans  le  Guide  (<<  C'est  une  activite 
d'application,  de  reinvestissernent  des  connaissances  concernant  en  particulier  le 
raisonnement proportionnel et l'estimation »). 
52  En fait on donne merne I'impression que  les mathernatiques ne sont pas du  tout au 
premier plan . 193 
Theme 78.  Concevoir un outil ouvert pour garder des traces du travail des eleves 
Le document lui-merne se presente  ensuite aux eleves  de maniere  adonner  une idee 
des attentes qui y sont liees : « Ce journal de bord doit vous aider, comme equipe, a garder la 
trace de votre travail au cours du projet », En precisant  la fonction du document  (<<  votre but 
ici est de nous montrer comment vous avez participe  au projet »), on suggere aux eleves une 
rnaniere de  combler ces  attentes, mais  tout  en  tachant de  laisser  beaucoup de liberte : les 
indications sont tres larges et ne  presentent pas de forme precise, et les eleves sont egalernent 
invites a« ajouter de nouveaux elements » au document. 
Theme  79.  Faire  place a l'emergence d'une entreprise commune en  ne presentant pas 
aux eleves tout ce qui est prevu par I'enseignante : recherche d'un equilibre entre Ie Concu 
et l'Emergent 
Malgre  Ie fait que  Ie Guide indique  que  la situation  s'appuie sur la participation des 
eleves ala Marche,  ceci n'est pas du tout  present dans  la «  Presentation » du Journal.  Cette 
absence  s'explique par  Ie fait que, comme  pour  les idees  mathernatiques,  nous souhaitions 
laisser place a l'emergence d'une  entreprise commune  (en  ne presentant pas aux eleves  la 
situation comme entierernent prevue par I'enseignante), comme on Ie verra dans la premiere 
activite presentee un peu plus loin, et dont  I'un des objectifs  est « de leur donner  Ie desir de 
se joindre ala Marche  2/3 du  19 mai ». Ceci rejoint naturellement lidee de faire ernerger Ie 
travail mathernatique de I'appropriation du problerne par les eleves,  et de mon point de vue 
de chercheur, cette  approche  correspondait tout a fait a  la recherche d'un equilibre entre  Ie 
Concu et l'Emergent rattache au modele de Wenger. 
Theme  80.  Une  prise  en  compte  de  levaluarion  qUI  s'inscrit  dans  Ie  mandat  de 
I'enseignante 
La suite  va d'ailleurs dans la merne direction,  tandis  qu'elle indique  la valeur et les 
criteres  devaluation  du  travail  des  cleves.  Le  choix,  present  ici  pour  la  premiere  fois, 
d'associer une  valeur  en  termes de  note a la realisation du  projet  est  issu  d'un besoin  de 
I'enseignante. Elle  y voit  I'occasion  de  remplir une des  attentes  de son  mandat  aupres  des 
eleves, qui lui demande d'evaluer les eleves dans Ie cadre de « projets speciaux », 
Theme  8 I.  Utiliser  levaluation comme element  de  motivation  pour  les  eleves  en  la 
faisant porter sur I'implicationdans Ie projet et la qualite du travail 194 
D'autre  part,  elle  croit  que  l'octroi  de  points  pourra  avoir  un  effet  positif  sur 
I' application  des  eleves  tout  au  long  de  la realisation  du  projet.  Une fois  cela  decide,  il 
apparait  naturellement essentiel  d'en  informer  les  eleves  des  Ie depart.  En  revanche,  on 
observe que cette evaluation porte clairement sur l'implication des eleves dans Ie projet (bien 
que  de  maniere  plutot  imprecise :  «  votre journal de  bord  [doit  etre]  complet »), et  sur  Ie 
caractere mathernatique du projet  (Iii.  aussi  de facon  peu evidente, tandis que  I'on parle  de 
« La  qualite du  contenu  [des]  reponses  », formulation  qui  ne  laisse  pas  entendre qu 'il  est 
question de contenu  mathernatique).  La presence  de points  de suspension  vient  du fait que 
I'intention devaluation du travail  des cleves  netait pas encore  parfaiternent definie : on ne 
voit pas la presence de criteres tres precis . Cela paraissait malgre  tout suffisant  ii.  cette etape 
du projet. 
Theme  82.  Ternoigner devant  les eleves de la contribution du chercheur  ii.  I'invention de 
la situation 
Un  autre  point  qui  retient  I' attention  est  I'utilisation,  dans  Ie texte  de  presentation 
destine  aux eleves,  du pronom personnel  de la premiere  personne  du pluriel. Etonnamment, 
ce  «  nous  »  represente  en  fait  I' enseignante  et  le  cher cheur et a ete  utilise  ii.  la demande 
expresse de I'enseignante, lors du retour qu'elle fit sur  Ie document : « J'ai  aussi choisi  de 
mettre  des  nous  au  lieu  des  je,  tu  peux  toujours  les  rechanger,  mais  je  preferais ».  Ce 
« nous  »,  m'expliquera  plus  tard  l'enseignante,  lui  parait  necessaire  car  elle  trouverait 
malhonnete, devant  les eleves, de s'approprier la situation comme seule auteure alors qu'elle 
est Ie fruit d'une  collaboration entre  nous. Ainsi, ce  « nous » sera present tout au long de la 
realisation  avec  les  eleves,  dormant  au  chercheur une  position  qui  ri'etait pas  prevue  au 
depart.  C'est done  que  nos roles  respectifs continuent de  se  preciser, d'evoluer en  merne 
temps que se raffine Iescenario atravers ce processus de construction. 
5.4.2.2  Activite 1 
Theme  83.  Faire la devolution aux eleves de la situation dans son ensemble pour ensuite 
faire ernerger I'activite mathernatique 
L'activ  ite  I  (Figure  5.17)  lance  Ie  projet  en  abordant  des  aspects  relatifs  ii. 
I' engagement social  et  d'ordre  mathernatique.  Cette  premiere  activite  s'ouvre en  mettant 195 
I'accent sur  Ie contexte general  de  la  situation: on  parle de  manifestation et  d'engagement 
(en  premier lieu  avec Ie titre  « S'engager pour quelle cause.. . et comment? ! », appuye, dans 
Ie Guide par Ie texte de  I'encadre) . Nous tenions a mettre en  avant Ie contexte dans lequel la 
tache rnathernatique proposee aux cleves serait incluse.  La  situation est done presentee a 
partir  de  son  sens  propre,  et  non  en  lien  avec  lactivite  habituelle  de  la  classe  de 
mathernatique (en  identifiant, par exemple, un contenu specifique). C'est donc d'abord l'idee 
d'engagement  dans  une  manifestation  qui  est  visee  pour  conduire  ensuite a un  travail 
mathernatique : nous  voulions faire  la devolution de  la situation au sens large (sensibiliser les 
eleves a la  situation en  amenant  «  les eleves a reflechir sur la  question de  I' engagement 
social » afin  qu'ils en  fassent leur cause) pour pouvoir, par la  suite, faire ernerger l'activite 
mathernatique. 
Figure 5.17 Actlvite 1 dans le Guide 
1.3Activite I ; S'cngagerpourqueUe cause... ct comment? ! 
But: Introductionde l'activite, Le but est d'amener les eleves  11 
reflechir surlaquestion de I'engagement social et de leur donner le 
desir de se joindre 11  la Marche 213 du 19 maio 
Duree:  _ 
Remue-rneningessur l'engagemenr social  . 
1-Quellessont les causesqu'ils connaissenr ct celles quiles touchent. 
Partird'une discussion en groupe et terminersur une reflexion par equipe 
2- CommentIaireconnaitre unecauseet pourquoi? 
Remue-meninges en equipe 
Dans Ic)ollrJla!de bord, lcsclevesrcpondcm auxquestions I cl2 
Manifestants et denornbrernent 
3- Quelques informations numeriquessur les manifestations proches denous(voirla 
sectionLes manifestations 11 MontreaJ). Questiondupoidsrclatifparrapport  11 la 
population:Ou'est-ceque c'est « beaucoupde monde »? Comparaison avec d'aurres 
grandes villes : manifs 11 NYou aSf (yairlasectionQuimanifesteIeplusdansIe 
monde?) 
Travail d'equipe 
Tourde table sur Iesconclusions 
4- Lamarche 2/3 du 19 mai 
Presenter lacause,proposer auxclevesd'y participer (voirlessections Infosur 
laMarche 2/3 et Infosur IeCLUB2/3) 
Dans k)ollrJla!debord.ies clevesrcpondcntauxquestions3 11 B 196 
Les elements correspondants du Journal sont les suivants" : 
53  Les  indications  entre  crochets  dans  les  documents  reproduits  indiquent  la 
dimension approximative de I'encadre laisse en blanc pour recueillir les reponses des 
eleves. 197 
Figure 5.18 Activite 1 dans Ie Journal 
Activite I :S'eng-agerpour quclle cause... ct comment? I 
1-Quellessontlescauses  uevousconnaissezel  uellessom celles  uivousLOuchent ? 
riel 
2-Commentferiez-vous connairre unecausequivousLOuche erpourquoiutiliseriez-vous ce 
moyen?
I  II pagel 
3-Les 22 el 23 mars2003,desmanifestations pourlapaix ontlieuun peu partoutdansIe 
monde. On parle de : 
- 150000 manifestantsaBarcelone, en Espagne(pour 1,8 million dhabitams) 
-plus de 200 000 manifestants aLondres,en Angleterre (pour 7,5 million dhabitants) 
- 100000 manifestants dansles ruesde Montreal, auQuebec (pour I,9 millions 
d'habitants) 
- 250 000 manifestantsaNewYork,auxEtats-Unis(pour 21 millions d'habitants) 
etc. 
Que pensez-vous decesnombres?Est-cequelesmontrealais sont moinsen faveur de lapaixque 
lesautres?Qu'est-cequiVOllSIefail dire? 
I  [I  pagel 
4- Parmiles5 projetssoutenus cene annee parIeCLUB 2/3, choisissez-en unetexpliquez 
pourguoi VOllScroyezimportanldesoutenir unlei projel. 
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Theme 84.  Poser des  questions  ouvertes pour faire  discuter res eleves en  equipe sans 
imposer de forme  ou de contenu aux reponses 
Les  premieres questions it discuter sont reprises dans  Ie Journal, ou  I'on reserve  un 
espace dans  lequel  les  eleves peuvent repondre.  On  peut remarquer d'une part que  dans  Ie 
Journal, ces  questions s' adressent a I'equipe (avec  I'utilisation du  « vous »).  D'  autre  part, 
comme je  I' ai  indique precedemment, Ie format de cet espace donne aux  cleves a ete choisi 
de maniere a ne  pas  imposer ou suggerer de  format pour la reponse, de sorte que  les eleves 198 
puissent reagir aleur  maniere et en  utilisant tout  I'espace leur etant necessaire. L'enseignante 
eprouvait  certaines  craintes  par  rapport  a ce  format:  pour  elle,  les  eleves  seraient 
probablement plus  a l'aise d'ecrire sur  des  !ignes que  dans  Ie vide  (entre autres parce que 
I'ecriture est alors plus  belle).  Nous avons choisi d'essayer tout de  merne  ce  format,  car  je 
tenais a ce  que  les  eleves  puis sent librement dessiner ou  faire  des  calculs,  et  des  !ignes 
auraient, amon avis, trop fortement guide les reponses vers une formulation en phrases. 
Theme  85 .  Construire  pour  les  eleves  un  outil  qui  permet  la  mise  en  scene  de  la 
situation, la conservation des productions et un gain de temps 
Une autre maniere de faire cela aurait ere de ne pas prevoir d'espace a merne  Ie journal, 
de  sorte que  les  eleves util isent des  feuilles  vierges pour presenter leurs  reponses. Mais la 
difficulte posee par  une  telle  solution, pour nous,  etait double. D'une part, il etait important 
de  pouvoir conserver Ie travail des  eleveser des  feuilles preparees semblait un  bon  moyen 
d'eviter les  pertes ou  les confusions. En  meme  temps, il etait necessaire de  ne pas  presenter 
aux  cleves toutes  les  questions a la  fois,  mais  suivant une  certaine mise  en  scene suggerant 
que  la  situation suivait  effectivement I'orientation que  la  classe tout entiere lui  donnait, 
resultant des  discussions, des  questionnements, des  suggestions, etc.  II fallait donc pouvoir 
communiquer les  questions une  ou  deux  ala  fois.  Nous voulions aussi  eviter que  les  eleves 
aient anoter entierernent les questions ou les informations discutees afin de gagner du temps. 
Theme 86.  Integrer les dimensions de  l'engagement social et du travail mathernatique du 
projet 
Apres deux questions d'ordre general , nous  rencontrons au  point 3 (<<  Manifestants et 
denornbrement »)  I~  presence  d'un  problerne  plus  rnathernatique  correspondant a notre 
volonte d'integrer les deux dimensions du  projet (engagement social, travail mathematique), 
en  comptant que  la discussion precedente aura  conduit afaire  naitre l'idee de  manifestation 
dans la classe. La question est reprise dans  Ie document de l' eleve (<<  Que pensez-vous de ces 
nombres ?  [...] »),  mais  de  ce  cote  rien  n'indique clairement que  les  eleves  auraient ete 
arnenes acette question en  faisant en  sorte qu 'elle soit  en lien  avec  ce  qui  viendrait d'etre 
discute avec eux. 
Theme 87.  Permettre selon les  eleves une  variete d'approches du  problerne pour mettre 
en valeur ses aspects mathernatiques 199 
Les  intentions  « mathematiques »  a I'egard de  cette question  ne  sont pas  precisees, 
notre  but en cela etant (comme pour les deux premieres questions) de ne pas limiter les eleves 
aune  certaine approche ou acertaines procedures pour aborder Ie probleme. Nous pensions 
que les  eleves  auraient a I'esprit nos  attentes generales, donnees dans la  « Presentation », 
consistant a exercer leurs  competences  en  mathernatiques  et  a montrer comment  ils  ont 
participe au projet,  On peut  voir neanrnoins dans  Ie Journal une  intention d'amener les eleves 
adevelopper leurs  reponses en fournissant une certaine justification de  (« Qu'est-ce qui  vous 
Ie fait  dire? »).  L'idee ici  est  11  la  fois  de  mettre  les  eleves en  situation de  faire  un  travail 
mathematique articule tout en  Ie faisant aleur facon,  preparant ainsi  Ie materiel necessaire a 
une  mise en commun riche  qui mette en  valeur differentes approches possibles du  problerne 
et de ses aspects mathernatiques. 
Theme 88.  Structurer Ie fonctionnernent de  la classe de maniere apermettre I'emergence 
d' un questionnement apartir des eleves 
Se presente anouveau ici une  double preoccupation, tandis que  nous souhaitons, dans 
cette invention de  la situation, preparer ce qui  va se produire en classe tout en reservant une 
part  importante ace qui peut emerger, venir des eleves eux-memes. On Ie voit encore dans  la 
derniere partie de  l'activite, ou, nous cherchons aeviter de  nommer les  intentions qui  nous 
habitent (sur  Ie plan  mathematique, pour la participation des eleves ala Marche, et sur  Ie plan 
de  I'engagement social) tout  en  e~perant  mettre en  place  les  conditions pour y parvenir : on 
souhaite que  les  eleves se  sentent concernes (( Comment pourriez-vous personnellement 
agir  » ; « Que  signifie pour vous Ie slogan [.. .] ») afin qu'  ils desirent par la suite participer a 
la Marche ; on leur demande « Pour quelles raisons participeriez-vous ala Marche [... J »  en 
esperant les  conduire a travailler Ie domaine general de  formation  «  Vivre ensemble » ,  on 
souhaite les  orienter vers  un  travail  mathernatique (( Que  pensez-vous de  ces  nombres ? »), 
etc. 
Theme 89.  Amener chaque  eleve a reflechir a son  engagement  social par  un  travail 
individuel hors de la classe 
Je  viens d'evoquer une  preoccupation pour l'engagement social.  En  effet, on  trouve, 
dans  Ie Guide et  dans  Ie Journal, des  questions  relatives a I'organisme responsable de  la 
Marche et ases projets en cours. Ces questions ont ete inserees ala demande de I'enseignante 200 
qui  souhaitait, dans le cadre du  domaine general de  formation  vise,  s'assurer que  les eleves 
precedent d'une demarche reflechie, sachant dans quoi ils s'engagent, 
Sur ce  point, nous  avions l'intention de  demander une  reflexion personnelle achaque 
eleve,  element qui  n'est  pas  presente en  tant que  tel  dans  le  Journal  parce que celui-ci 
s' adresse al'equipe. II  est done prevu de  demander achaque eleve de  faire,  en  devoir, Ie 
travail  sur une  feuille apart, qui  sera jointe au Journal. Du  point de  vue  de  I'enseignante, il 
est  important que  cette reflexion  se  fasse sur  un plan  individuel, et  le  travail hors  classe est 
alors  preferable: les eleves disposent alors de  plus  de temps pour mener leur reflexion et  ne 
seront pas  distraits par  leurs pairs, comme c 'est sou vent  le cas  lorsque les  eleves sont reunis 
en equipe. 
Theme 90.  Preciser des  modes possibles de  fonctionnement en  classe pour chacune des 
etapes 
On  observe  egalernent  avec  cette  activite,  comme  on  Ie  voyait  dans  Ie  premier 
decoupage aIa section precedente, la presence d'indications relatives au  mode de travail dans 
la classe (en  equipe, en  grand groupe) de  merne que  certaines indications sur les  questions a 
poser. Ces indications sont un peu  plus  precises que  ce que  nous  avons vu precedemrnent, et 
plus  frequentes  (dans  Ie  decoupage,  on  n 'en  voyait  aucune  pour  cette  partie  de  la 
planification,  alors  qu'ici  on  en  lit  plusieurs :  « discussion  en  groupe »,  « reflexion  par 
equipe », « tour  de  table sur les  conclusions », «  presenter la cause », etc.). Asouligner que 
ce  que  j'ai dit  precedemrnent concernant la  fonction de  guide  pretee a ces  indications reste 
vrai (ce  ne  sont que  des  suggestions), merne si  le  deroulernent prend  une  allure de  plus en 
plus detaillee. 
Theme 91.  Identifier des  points de  depart pour le  travail  en  classe  tout en  laissant Ie 
contenu et la forme ouverts 
Les  questions proposees en  1 et  en  2  (Figure 5.18: «Quelles sont les  causes qu'ils 
connaissent et celles qui  les touchent ? Comment faire connaitre une cause et pourquoi ? »  se 
veulent le point de depart des  echanges qui  sui vent avec les eleves. Ces questions sollicitent 
limagination. et  s'efforcent de  ne  pas  orienter la  forme  ou  Ie contenu des reponses :  tout 201 
comme dans les  questions mathernatiques, on n' impose (ni  ne suggere) aucune demarche, ni 
aucun  format pour la reponse, 
Theme  92.  Articuler  les  ressources  entre  elles  (Guide  et  Journal)  pour  faciliter 
l'organisation du travail de I'enseignante. 
L'introduction, adeux moments, d'indications dans Ie Guide (mises en  relief par une 
bande grise et  un  texte gras) relatives aux  questions presentes dans  Ie Journal  [« Dans Ie 
Journal  de  bord,  les  eleves  repondent  aux  questions  [...] »)  participe egalernent a cette 
organisation du travail, en suggerant que  les eleves traitent ces questions aces  moments, dans 
leur ordre de  presentation. Plus largement, on  voit  bien  la presence d'indications relatives au 
materiel  mis  a la  disposition  de  l'enseignante pour  la  realisation  de  lactivite (par des 
references aux  sections d' information du  document:  «  voir la  section Les  manifestations a 
Montreal »,  par exemple). 
A noter que  Ie Guide ne precise pas  vraiment la maniere d'utiliser Ie Journal: par qui  il 
sera  conserve, quand il sera distribue, quel  regard sera  porte sur son  contenu, aquel  moment 
I'enseignante en  fera  I'evaluation, etc.  En  revanche, il est clair pour I'enseignante que c'est 
effectivement elle  qui  conservera  Ie  Journal  (pour eviter que  des  eleves  en  perdent des 
parties), qu'elle organisera la distribution au  fur  et a mesure de  la  realisation en  classe, au 
moment ou  les eleves en seront autiliser telle ou telle  partie, et que  I' evaluation du journal se 
fera ala toute fin de l'activite, apres que  les eleves auront eu Ie temps de tout completer. 
5.4.2.3  Activite 2 
L'activite 2  (Figure 5.19)  introduit Ie cceur  du  projet que  nous  avons en  tete  (faire 
reellernent determiner par les eleves Ie nombre de personnes participant aune  manifestation), 
et precise egalernent nos attentes au final. 202 
Figure 5.19 Activite 2 dans Ie Guide 
1.4 Activite 2 : Combien de manifestants ? Un defi mathematique ! 
But:Suite al'engagementdeseleves.Ies responsablesdelamarcheont ere 
conracteset, en apprenantque routeuneclassede mathsserait-lacejour-la, ils 
onteu I'idee de confierune missionspeciale iIcescleves :determiner lenornbre 
de manifestantsqui vontavoirete presents lorsde la murche ! Les m:v-e~  doivent 
imnginer des methodespour yparvenir! 
Duree :  _ 
Presenter Iedeli mathernatiquepropose auxcleves 
o  Combien  de personnes sont presentes lors de la manif? 
o  Les  organisateurscomptenrsureleves ! 
Rernue-meninges surles moyens (voir lasection Methodes permenant d'estimer Ienombrede 
personnes panicipanl iIune manifestalion)anime parl'enseignantoudes eleves 
o  Comment  faire pour determiner  le nombre de personnes presentes iI une manif ? 
o  Travail  en  equipe pour imaginer comment faire, ce qui serait necessaire 
o	 Mise  en  commun, ou chaque equipe explique comment its feraienl el pourquoi ils 
procederaient de cette  maniere 
o  On  pourrait  discuter la pertinence et la vraisemblance a priori 
Les eleves determinent en equipe les avantages et les inconvenients 
o  Retour  en groupe sur les differentes demarche s 
o	 Un  eleve  de  chaque equipe vient devant la classe pour presenter.  [I y a critiques et 
ajouts de la part des autres eleves 
Dans leJournalde bord. les Cleves repondem nux2questions 
La  section du  Gu ide  consacree acette  activite se  partage en  trois  grandes parties. La 
premiere fait  une  mise en  contexte de  l'activite, suggerant qu 'une formule  semblable soit 
utilisee avec  les eleves, La seconde donne des precisions sur la realisation de I' activite en tant 
que  telle,  et  la  troisierne  indique  quels  sont  les  elements correspondants du  Journal  des 
eleve s, 203 
Figure 5.20 Activite 2 dans Ie Journal 
Activite 2: Combicn de manifestants? Un deli mathcmarique l 
ConnaltreIe nombrede personnespresentes 11 une manifestation est toutunden!  Votre mission 
lors de laMarche 2/3 du 19 mai serajusternernde recueillirdes informations vouspcrmertantde 
determinerlenombrede manifestants. 
1-Commentpensez-vous proceder?Que!materiel vousseraitnecessaire ?Commentpensez­
vousutiliserces donneesensuite? 
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Theme  93.  Poser  Ie defi  mathematique en confiant aux eleves  un mandat  qui  vient  de 
I'exterieur de la classe 
Cette activite  va introduire  Ie projet propose aux eleves en tant que tel, qui consiste a 
« determiner Ie nombre de manifestants qui vont avoir ete presents lors de la marche »  tout en 
insistant sur Ie fait qu'il s'agit la d'un defi mathematique, Cela est souligne d'une part dans Ie 
titre [« Un defi mathematique  ! »), mais aussi dans la mise en situation qui indique  que l'on 
s'adresse aux eleves, qu'on leur donne un certain mandat parce qu'ils sont dans leur classe de 
mathernatiques (« en apprenant que  toute une classe  de maths serait-la ce jour-la, ils ont eu 
l'idee de confier une mission speciale aces eleves »). En revanche,  les connaissances et les 
competences qui seront sollicitees ne font pas partie, en tant que telles, de la mise en scene. 
Un autre element remarquable  est Ie fait que Ie projet est presente  aux cleves comme 
venant de I'exterieur de la classe ( <<  les responsables  de la marche [.. .] ont eu I'idee [... ] ») : 
il  s'agit d'un  projet  qui  ne  vient  ni  de  I'enseignant,  ni  des  eleves  (<<  Les  organisateurs 
comptent  sur  les  eleves  »),  mais  pour  lequel,  evidernrnent,  I'enseignante  a  donne  son 
assentiment (sans  quoi  elle  ne Ie presenterait pas  aux  eleves)".  De  la  rnerne maniere,  on 
espere que les cleves soient appeles aleur tour aadherer a cette proposition. 
Theme 94.  Organisation du travail en classe selon plusieurs etapes 
54  Attention, il est bien question ici d'apparence : en fait  il s'agit toujours en realite 
d'un projet qui vient de l'enseignante (et du chercheur), mais pas presente comme tel. 204 
Le  document  presente  ensuite,  organise  de  maniere  hierarchique,  et  suivant  une 
division de nature temporelle en  deux temps, Ie deroulernent de  I'activite en plusieurs etapes. 
On  indique a nouveau Ie  mode de  fonctionnement du  travail en  cIasse  (travail en  equipe, 
chaque equipe explique sa methode, un eleve de chaque equipe presentedevant la cIasse). 
Theme 95 .  Solliciter de  maniere collective l'imagination, l'ingeniosite et  I'esprit critique 
des eleves apropos du travail  rnathematique 
lei encore, on pense aun travail collectif : la reponse en equipe ades questions qui  sont 
les memes pour toutes, et apartir desquelles les eleves partagent dans  Ie groupe. On sollicite, 
dans  ces  questions, I'imagination et  l'Ingeniosite des  eleves (pour imaginer des  strategies), 
mais  aussi  un  esprit critique  (pour discuter la  « pertinence et  la  vraisemblance »  de  ces 
strategies). On sollicite egalement une aptitude acommuniquer, tant  pour presenter Ie fruit  de 
ses  reflexions que  pour reagir acelle des  autres de maniere constructive (« critiques et ajouts 
de la part des autres eleves »). 
Theme 96 .  Une  planification  tres  ouverte quant au  role  de  I'enseignante et  pour les 
eleves qui les laisse responsables de determiner ce qui est pertinent 
On  remarque que dans  la planification de cette activite, Ie role de  I'enseignante est  tres 
peu  precise. De  merne,  on  donne peu  d' indications  (tant  a I'enseignante qu'aux  eleves) a 
propos de  la forme  et du contenu du  travail en equipe. Comme pour I'activite precedente, les 
questions adressees aux  eleves sont tres  generales. Pour la premiere question, on  evoque un 
«  comment»,  on  parle  de  «materiel  necessaire »  dans  Ie  but  de  « recueiIIir  des 
informations »  devenant  des  « donnees »  dont  on  voudrait  savoir comme  elles  seraient 
utilisees  pour  « determiner  Ie  nombre  de  manifestants »,  sans  plus  (en  particulier,  on 
u'evoque guere la  presence d 'un interet pour des  idees  mathematiques pouvant intervenir 
dans ces  strategies).  La  seconde question, qui  cristallise l'idee d 'un retour reflexif sur la 
strategic,  ne  donne  guere  plus  d'indications  ou  de  balises a propos de  ce  qui  peut etre 
pertinent ici : s' interesse-t-on  a tous les  types  d' avantages et  d' inconvenients (materiels, 
temporels,  humains .. .  ou  mathernatiques) ? Les  eleves  se  trouvent  ainsi  responsables  de 
determiner eux-rnernes ce qui peut etre pertinent aI'egard de la situation. 
Theme 97.  Articuler les ressources (Guide et Journal) pour permettre un suivi de  la part 
des eleves 205 
On observe a nouveau la presence d'une articulation entre les composantes de l'activite 
du  Guide  et  les  questions  du  Journal,  rnais  aussi  une  articulation  interne  dans  Ie 
questionnernent propose aux eleves  («  1- Remue-rneninges sur  les  moyens  »  dans  Ie Guide 
associe  a « 1- Comment pensez-vous  proceder ? »  et  « 2- Les cleves  deterrninent en equipe 
les  avantages  et  les  inconvenients »  associe  a  «2- Quels  sont  les  avantages  et  les 
inconvenients de  cette  methode? » dans  Ie Journal).  Cela  revient a  mettre  en  oeuvre deux 
fonctions  du Journal  deja  identifiees : accompagner Ie travail  des  eleves  quand  ils sont  en 
equipe (c'est dans I'espace reserve qu'ils notent ce qu'ils vont presenter ensuite) , et assurer Ie 
suivi de ce travail de la part de I' enseignante.  Par contre, cela revele aussi une preoccupation 
de permettre un certain suivi de la part  de I'equipe en  lien avec  les echanges (par exemple 
pour ajuster leurs reponses a lasuite de ce qui leur est apporte par les autres). 
Theme  98.  Soutenir l'ernergence d 'une certaine creativite en evitant detre directif', tant 
pour les eleves que pour I'enseignante 
II y a en fait une reticence, qui vient en bonne partie du chercheur, a etre directif a cette 
echelle de la planification, tant par rapport au travail des eleves  que dans ce qui est suggere a 
I'enseignante qui  vivrait  la situation avec  ses eleves, Mais cette  reticence est  d'une part en 
correspondance avec  le fait que lors de  mes discussions avec  I'enseignante, plusieurs idees 
sont  effectivement evoquees sans  que  nous  tranchions definitivernent la question.  D'autre 
part,  cela  correspond,  du  cote  des  eleves,  a  un  interet  pour  ce  qui  viendrait  d'eux 
(preoccupation forte  du chercheur).  Et c'est exactement Ie merne  type de raisonnement qui 
s'applique du cote des enseignants : une volonte d'ouvrir Ie plus  possible aux facons de faire 
de  chacun,  sans  simposer (preoccupation  du  chercheur qui  souhaite  ouvrir aux  savoirs 
pratiques  de  I'enseignante, et de  I'enseignante elle-rnerne  qui,  je  Ie rappelle,  voyait  cette 
construction  comme une  etape destinee  a faire  de  la  situation  quelque  chose qui  pourrait 
rejoindre  dautres  enseignants).  En  revanche,  il  s'agit dans  les  deux  cas  de  fournir  les 
ressources  necessaires pour  permettre  et soutenir lernergence d'une certaine creativite qui 
s'exprime apartir des moyens et des interets de chacun . 206 
5.4,2.4  Activite 3 
L'activite suivante (Figure 5.21)  propose et  prepare  une  «  mise a lepreuve .  des 
methodes imaginees par les cleves pour relcver le defi qui leur est lance. 
Figure 5.21 Activite 3 dans Ie Guide 
1.5 Acrivitc 3:  Votre methode mise al'epreuve I 
13111 : Les elevessesontdonnedes methodesetonleurdonneI'occasionde les 
rneureal'epreuve,et sansdoute de lesajuster l 
Duree:  _ 
Onpeul envisager2scenarios: SOil faire travailler leselevessurdesdonnees recueilliespar 
d'aurres, SOilleurdemanderde faire unevraiepre-experimentation,enemployant leur methode 
pourdeterminerIenombrede personnesdanslasectiondescasiersde l'ecoleamidiou 11 la 
sonic d'un metro,par exernple.La deuxierne avenueest sansdoute laplusinteressante,mais 
l'essentiel eSI quelesclevespuissenterreconfrontes aufail quece n'est pasun problernesimple. 
Idealement, on airnerait aussi faire en sorte que des clevesdiflererus travaillent sur les memes 





1-On distribue des donnees (phOIOS, extrait video?)  11 c haque equipe (voir la section Donnees 
sur quelques manifestalions) 
•  Chacunc  evalueIenornbrede manifestants avecsa methode 
•  NOla  les difficultcs. les ajusternents 
2-Echange  des donnees entre  equipes,  pour  qu'au moins 2-3  equipes  traitent  les memes 
donnees. 
•	  En fail, on pourrau avoir deja 2 equipes quiont travaille sur les memes, ca Icrait LOUlde suite 4 
analyses... 
3- Construction d'un tableau 11  doubleentree pour comparer lesevaluations des eleves... et celles 
des « specialistes » (avec ce qu'on trouve dans lesjournaux) 
Discuter les differences, comparer, discriminer les methodes employees 
Dans lcfoumaldebord.us eleves rendent compte de leurs demarches 
Figure 5.22 Activite 3 dans le Journal 
Activite 3 : Preparation finale .., 
Vouspensezquevotre methode seraelficacepour accomplirlamissionquivous eSI confiee? 
Quoi de mieuxque de lamertre  11 l'cpreuve ! Expliquezcommentvousavez r/ellefl/mj precede 
pourdelerminer Ienombre de personnesaveclesinformalionsQui vousom ele fournies. 
I	  [1 page]  I 
On retrouve dans la planification de cette troisierne activite les memes themes que ceux 
que  j'ai  mis  en  evidence  precedernment,  II  y a  d'abord,  a l'adresse  des  enseignants, 207 
I'identification de plusieurs possibles (« On peut envisager 2 scenarios», « on pourrait avoir 
deja  2 equipes  qui ont  travaille sur  les  memes  [... ] ») et en  meme temps  une volonte  de 
prevoir de maniere assez detaillee un deroulernent en classe (avec la partie nurnerotee dans Ie 
Guide)  qui  suggere  une dualite entre  la structuration  de  la sequence  et I'ouverture sur  Ie 
contenu. 
Theme 99.  Rapprocher Ie problerne du vecu des eleves en Ie leur faisant experimenter et 
en referant a des choses qu'ils connaissent 
On retrouve aussi la trace de nos efforts  pour rapprocher Ie probleme du vecu  des 
eleves et de leur quotidien, en leur faisant  experimenter  leur methode autour d'eux  (« une 
vraie  pre-experimentation ,  en  employant  leur  methode  pour  determiner  Ie  nombre  de 
personnes  dans  la  section  des casiers  de  J'ecole  a  midi  ou  a  la  sortie  d'un  metro,  par 
exempie »)  ou en faisant un parallele entre  leur travail et des resultats,  familiers  dans  leur 
forme,  presentes  dans des journaux (« comparer les evaluations des eleves .. . et celles  des 
« specialistes » (avec ce qu'on trouvedans les joumaux) »). 
Theme  100.  Laisser  la  porte  ouverte  a  I'enseignante  concernant  certains  choix  de 
realisation en classe 
Un certain  decalage  est  nettement  visible  entre  Ie Guide  et  Ie lou mal  pour  cette 
activite ,  qui  ne  recouvrent  pas tout a fait  la  merne chose.  Le  Guide  parle  d'une  mise  a 
I'epreuve  suivie  d'un  retour critique  (<<  Noter  les difficultes,  les ajustements » et « Dans  Ie 
Journal  de bord, les eleves  rendent compte de leurs demarches »)  alors que Ie Journ al est 
centre sur I'explicitation de la demarche. 
Ceci s'explique par Ie fait que I'idee de faire reellement experimenter les eleves dans 
l'ecole est apparue de facon tardive et devait encore etre discutee au moment OU  Ie Guide  a 
ete produit. Laisser les deux suggestions ne posait pas de problerne puisque nous desirions de 
toute maniere ouvrir des portes aux autres enseignants et nous laisser, a nous aussi, des portes 
ouvertes. Les deux scenarios proposes supposent cependant des approches tres differentes : il 
aurait fallu soit faire un choix d'ernblee, soit preparer deux versions du Journal. Nous avons 
choisi de remettre ce travail a plus tard, au moment ou nous serions fixes. Dans les faits, par 
une entente tacite, le choix definitif serait toujours laisse a I'enseignante (Ie chercheur ayant 208 
toujours une  reticence aetre directif, souhaitant autant que  possible faire  place a son savoir 
pratique aeUe). 
Theme 101.  Amener les  eleves a faire des  prises de  conscience autour du  problerne et  de 
ses aspects mathematiques 
II se degage aussi  la presence d' une  intention d'amener les eleves afaire  des  prises de 
conscience par rapport au problerne pose, et plus particulierernent en  regard de sa  cornplexite 
(<<  l'essentiel est que les eleves puissent etre confrontes au  fait  que  ce  n'est pas  un  problerne 
simple »). Et  cela s'applique aussi en  lien  avec l'intention de  les  conduire aposer un  regard 
critique  (« comparer  les  evaluations  des  eleves »,  «  Discuter  les  differences,  comparer, 
discriminer  les  methodes  ernployees »)  qui,  pour  nous,  devait  s'appliquer  aux  aspects 
mathernatiques du  problerne aussi bien qu'aux  elements contextuels (Ie  choix des  methodes 
de  resolution,  la  precision  des  calculs,  l'ordre  de  grandeur des  resultats,  la  pertinence 
d'utiliser un raisonnement proportionnel da~s certaines situations, etc.) . 
Theme  102.  Mettre  l'accent  sur  la  demarche  des  eleves  plutot  que  sur  les  aspects 
mathernatiques 
Enfin,  on  peut  aussi  remarquer que  l'accent  est  mis  a plusieurs  occasions  sur  la 
demarche des  eleves,  alors que les  aspects  mathernatiques de  cette demarche ne  sont pas 
precisernent identifies.  Ainsi, on  parle de  « Noter les  difficultes,  les  ajustements »  dans le 
Guide « ( Dans le  Journal de  bord,  les  eleves rendent compte  de  leurs dernarches »)  et  la 
question adressee aux  eleves, dans  le Journal, suit la  meme direction « ( Expliquez comment 
vous avez reellernent precede »). 
Theme  103.  Fournir des  informations justes et  authentiques en  lien avec  le  problerne a 
l'enseignante pour qu'elle puisse les utiliser avec les eleves 
A.  noter, egalernent, la reference aune  autre section du Guide dont je  discuterai un peu 
plus  loin, ou  l'on propose des  « donnees sur quelques manifestations ».  Notre idee ici  est 
d'avoir a disposition  des  informations justes,  authentiques, et  imrnediaternent disponibles 
pour aborder en  termes numeriques des  evenernents qui seraient auss i relativement proches 
du  quotidien des  eleves, Comme on  le  verra, ces  donnees pourraient scrvir aalimenter une 
discussion  avec  les  eleves  (comme  on  Ie  faisait  dans  la  section  « Les  manifestations a 209 
Montreal »  et  « Qui  manifeste  Ie  plus dans  Ie  monde ? »),  mais surtout elles  pourraient 
devenir la matiere premiere de la version de  l'activite ou  les eleves n'experimentent pas  eux­
memes une  cueillette de  donnees, mais doivent neanmoins « travailler [...] sur  des  donnees 
recueillies par d'autres ». 
5.4.2.5  Activite 4 
La  quatrierne activite (Figure 5.23) est consacree aux  derniers preparatifs en  vue  de  la 
Marche, relatifs ala fois aI' organisation de  la « sortie » des  eleves et ala confrontation avec 
Ie veritable problerne qui  leur est pose, aspect sur lequel insiste Ie titre  (« Pour de vrai  ! »). 
Theme 104.  Donner une  indication quant aI'aspect mathernatique lie aune tache 
Dans cette preparation 11  la  Marche, qui  concerne plusieurs dimensions, on  retrouve ici 
encore une  attention particuliere ala demarche des  eleves dans son  ensemble: on  demande a 
nouveau  de  detailler  ( <<  Les  eleves  identifient  la  maniere  dont  ils  vont  s 'y  prendre 
(protocole) »),  mais  avec  cette  fois  une  indication  plus  precise,  au  niveau  du  Guide, 
concernant l'aspect mathernatique de  cette demarche (<<  La  maniere dont ils  vont les  traiter 
ensuite [les  donnees recueillies] ») . Ceci apparait sans doute a cause de  I'importance que 
doivent prendre ces  donnees dans la suite de  l'activite. On  cherche probablement as'assurer, 
comme on  Ie verra dans Ie Theme  136, que  tous  les eleves sont en  mesure de  s'engager dans 
un travail mathernatique riche avec celles-ci. 210 
Figure 5.23 Activite 4 dans Ie Guide 
1.6 Activite 4: Pour de vrai ! 
But :Pourpaniciper ahiMarche cten meme tempserrc ell mesure de recucillir 
lcsdonneesquileurpermenronrde reussirleurmission,lesclevesdoivenrsc 
preparer: uffiche. costume,muis aussigrillespour uoierl'information,etc, lis 
definissentaussi leurs roles rcspeciifs. 
Duree :  _ 
Preparation pour la Marche du 19 mai 
o  Les  elevesidentifiernla rnaniere dontilsvonts'yprendre(protocole) 
o  Les  donnees gu'ils vont recueillirdurantlarnarche (comment) 
o	 Le  materiel quileurseranecessaire (gallonamesurer.cameras,grille pour 
noter leurs resultats) 
o  La rnaniere  dont ilsvontles trailer ensuite 
o  Partagede r61e, de responsabilites larsdela Marchc 
o  Preparation  de pancane s, afliches, costumes... 
Dans Ie.foumalde bord, lcs cleves idcutificnt  Ie materiel necessairc ainsi <Juc Iepartage des 
uichcs 
Theme  105.  Responsabiliser les eleves en les faisant s'assigner eux-mernes des roles pour 
se preparer asortir de I'ecole 
La preparation des eleves  prend  aussi  un jour nouveau , tandis  qu'on leur demande  a 
present de  partager des  roles  et des  responsabilites, Ce partage  est  confie  aux eleves  eux­
memes qui doivent  negocier entre  eux et ternoigner d'un  accord  en se validant l'un  I'autre 
(« Chaque  membre  de l' equipe doit ecrire  lui-rnerne quel sera son role et le faire approuver 
par  deux  autres  membres. »},  Cet  element nous  semblait particulierernent  important  pour 
deux raisons. D' abord,  de maniere generate,  il fallait faire en sorte que cette excursion hors 
des  murs de la classe  (et rnerne  de  l'ecole) se deroule sans accros  (nous allions  lancer  nos 
trente  eleves  dans  une  foule  cornposee de  15 000  jeunes du  rnerne age...).  Ensuite,  nous 
voulions, autant que possible, nous assurer que les eleves reussissent aproduire des donnees 
qu'ils pourraient par la suite traiter mathernatiquement. 
Nous avons a nouveau sur ce point  un decalage entre  Ie Journal  et le Guide, ou cet 
aspect  n'a  pas  ete  presente.  En  fait, au  moment  de  produire  le  Guide  nous  n'avions pas 
complete  toutes  les  demarches  relatives a la  participation  a la  Marche.  Nous  attendions 
d' avoir  terrnine  le  processus  pour  revenir sur  cette  partie  (et  mentionner  les  demarches -------------------------
211 
d'ordre administratif necessaires al'adresse d'autres enseignants : inscription aupres du Club 
213,  demande  d'autorisation a la  direction  de  I'ecole,  au  conseil  d'etablissement,  aux 
parents ...  ). 
Figure 5.24 Activite 4 dans IeJournal 
Activite 4: Pour de vrai ! 
Vousdevezmaintcnantetre capabiesde choisiretd'expliqucr lamethode quevous aJJez 
ominteru utiliserpourdeterminer Ienombre demanifestants lorsde laMarche2/3 du 19 rnai, 
Expliquercxacternent : 
o  Quel  materielvoussera necessaire (pourmesurer, photographier, compter, etc.) 
o	 Quelles informationsaJlez-vous recueilliret comment allez-vousIelaire(pour les 
prendre en note, les identifier, les classer,etc.) 
o	 Comment  vousaJlez ensuite utilisercesinformationspour rcleverIedefi. 
[1/2 page]  I 
Pour reussir une missionaussi importante, il Iautque chaque personne sache exactement ce 
qu'elle aura it faire lOTS de lamanifestation.Chaquemembrede l'equipe don ecrire lui-rneme 
quelserason roleerIe faire approuvcr pardeuxautresmembres. 
Le role de: 
[Il4pageJ 
Signature :  -
Approbation # I par : 
Approbation #2 par : 
Theme  106.  Mettre  de  cote  Ie  travail  mathernatique  pour  assurer  une  participation 
socialement engagee dans la Marche de la part des cleves 
La  planification  de  cette  activite  prevoit aussi  une  place pour la  preparation de  la 
dimension  « engagee » de  la participation ala Marche  . Nous souhaitions donner un certain 
laps  de  temps en  classe aux  eleves pour qu'ils  mettent au  point leur propre « message» et 
manifestent donc egalernent pour defendre leurs  idees  («  Preparation de  pancartes, affiches, 
costumes  . . . »).  Ceci nous  oblige a  «  sortir des  maths » et a consacrer un  temps de  classe a 
autre chose que  Ie travail mathernatique, mais cela nous  semblait essentiel pour preserver Ie 212 
sens  du  projet en cours". On  y  reconnait  notre  volonte  d ' integrer  les deux  dimensions du 
projet (engagement social et travail mathernatique)". 
5.4.2.6  Activite 5 
Apres  la participation des  eleves ala Marche, la cinquierne activite (Figure 5.25) est 
consacree au  traitement  des resultats ainsi  qu 'a  une  mise  en  commun servant de base aune 
negociation  autour de ce que la classe deciderait de transmettre aI'exterieur comme etant son 
resultat «( La classe doit ensuite se mettre  d' accord sur ce qui sera envoye aI' organisation de 
la Marche pour leur rapport annuel »). 
Figure 5.25 Activite 5 dans Ie Guide 
1.7 Activite 5 : Avos maths ! 
RUI : Une lois lesdonnees rccucillics.I a dcrnierc phasedu travail mathcmaiiquc 
commence. Lcscleves fonten equipe Ie bilande leurs observations ct rcntcnt de 
determiner le nombrc de panicipanrsquisesontjoirus alumarche. 115doiveru 
aussipresenter leur methode erresultat auxaurrescleves... 
Duree:..  .  _ 
Analyse des donnees
 
Lescleves rraitent leurs donneesscionleur methode et se preparem apresenterleur travail.
 
Dans Icfoumaldebord, les  clht~S rendcm cumpie de leur rravuiIetdes difficultes 
mathematiques rcneontrees 
o  Mise  en commundes resultats 
o  Comparaisons des  methodes. etc. 
La classe doit cnsuite se rnettre d'accord sur ce quiseraenvoye al'organisationde la Marche 
our leur ra  art annuel(resultats, methodes). 
55 En revanche, il y a la un risque de perdre le sens de I'activite mathernatique ... 
56  Avec les difficultes que cela peut soulever, selon que cette integration se fait  plus 
ou moins bien, l'une pouvant avoir tendance a dominer ['autre. 213 
Figure 5.26 Activite 5 dans Ie Journal 
1.7 Activite 5 : Avos maths ! 
Une lois les donnees recueiUies,c'est la derniere phase du travail mathematique qui commence! 
IIvousIautfaire Iebilande vos observationset tenter d'employer votre methode pour determiner 
Ie nombre de participants qui se sont joints ala marche ! Quelles sont lcs diflicultes 
mathernariquesquevousavezrencontrees ?Quel eSI votre resultat final ?CommentaJlez-vous 
presenter vOlre lravail aux aUlres? 
I  [I pagel 
Theme 107.  Mettre aI'occasion I'aspect mathernatique aI'avant-plan 
Le titre donne a l'activite (<<  Avos maths ! ») est  Ie premier a mettre  a l'avant-plan 
l'aspect  mathernatique  de  la  situation,  laissant  deviner  qu'il  occupera  une  place  plus 
importante. L'encadre qui presente  l'intention generale, en revanche, se limite asouligner Ie 
fait que les eleves  realisent  alors  un  «  bilan » de leurs observations avant  de communiquer 
leurs methodes et resultats  aux autres. La suite de la planification n'est guere  plus explicite, 
sinon dans la bande grise referant  au Journal  ou l'on  precise que  « les eleves  rendent compte 
[.. .] des difficultes mathernatiques  rencontrees ». Cet aspect est effectivement repris dans  Ie 
Journal  lui-merne, dans un ensemble ou I'on  demande aux eleves de preparer la presentation 
de leur demarche  (<<  Quelles  sont  les difficultes mathernatiques  que vous avez rencontrees ? 
Quel  est  votre  resultat  final? Comment allez-vous  presenter votre  travail  aux  autres ? »}. 
Mais  selon  sa  forme  habituelle, Ie Journal  ne  va pas plus  avant  dans  I'explication de  nos 
attentes : un espace blanc d' environ une page est laisse aleur disposition,  sans plus (pour les 
memes raisons que celles mentionnees precedernment, voir Ie Theme 78). ' 
Theme 108.  Une planification flexible, ouverte sur l'adaptation et les reajusternents 
II faut peut-etre rappeler qu 'au  moment de la planification  de cette cinquieme activite 
et de la suivante, plusieurs facteurs ont joue faisant en sorte que, dans cette  premiere  version 
du Guide, la planification se limite aune vague ebauche. II ya d'abord Ie fait que, presses par 
Ie temps, nous devions  preparer  la realisation de la situation en tout juste quelques jours, ce 
qui  imposait  que  nous  ne nous  arretions  pas, ace  moment, a chaque  detail.  Les dernieres 
activites formant la situation seraient realisees  trois ou quatre semaines plus tard, ce qui nous 
laissait  Ie temps de revenir  sur cette ebauche. Enfin, etant conscients que la realisation  de la 214 
situation  prendrait  fort  probablement une  direction  legerernent differente de  ce  que  nous 
prevoyions, il ne semblait pas  necessaire d'aller trop  avant pour  l'instant. Cela  est  coherent 
avec  Ie fait  qu'il s'agissait pour nous  « d'experimenter »  quelque chose,  laissant la  porte 
ouverte ade nombrcuses adaptations. 
5.4.2.7  Activite 6 
La  sixierne  et  derniere  activite  envisagee  (Figure  5.27)  est  I'occasion  de  reverur 
formellement sur les idees mathematiques rencontrees par les eleves durant la situation. 
Figure 5.27 Activite 6 dans Ie Guide 
1.8 Activitc6: Missionaccomplie 
But:Insrirutionnalisarion et retoursurlesideesmarhemaiiques rencorurees 
durantleprojet,Lescleves idcruificnrles connaissances mathernatiques qu'ils 
ani utilises. 
Duree: _,  .  _ 
Dansle IQlUTUl1de bord, Ies clevesideutifiem les idees mathematiqucs rcnconrrees 
Mise en commun 
Figure 5.28 Activite 6 dans Ie Journal 
Activite6 : Missionaccomplie 
Bravo,missionaccomplie ! Nousavonsmis encommunlesresultats dechaqueequipe et nous 
nous sommes misd'accordsur cequisera envoye auxresponsables dela Mar che 2/3. Relever ce 
deli a ereuneoccasionde vousengagersocialernenr, mais aussid'utiliservosconnaissances 
mathematiques. 
1-Decrivezlesconnaissances mathemariquesquevousavezutilisees dans cette mission en 
dormant des exemples. 
I  11/2 page] 
2- Est-ccquecette missionvousa faitchangerVOlfe [aeon devoirles rnaths? Expliquez-nous 
our  uoi. 
[1/2)  e] 
Theme  109.  Partir  des  observations  des  eleves  pour  changer  leur  regard  sur  les 
mathernatiques 215 
Tel  qu'indique  precedernrnent,  cette  planification  est  tres  sommaire, a peine  plus 
developpee que ce  qu'on pouvait voir dans Ie premier decoupage presente plus tot.  On  voit 
cependant plus clairement se  dessiner notre intention qui  etait de  partir des  observations des 
eleves aI'egard des  idees mathernatiques rencontrees [« Dans Ie Journal de  bord, les  eleves 
identifient les connaissances mathematiques rencontrees »). Ce  serait pour nous I'occasion de 
discuter avec les eleves de  I' importance et du  role  particulier des  mathernatiques en  lien  avec 
Ie quotidien (ou des  problernes reels  tires du  quotidien), esperant par la les amener aporter un 
regard different sur  leurs connaissances, comme en  temoigne la derniere question du  Journal 
( <<  Est-ce que cette mission  vous a  fait  changer votre facon  de  voir les  maths ? Expliquez­
nous pourquoi. »). 
Theme  110.  Preparer la  transition  avec  ce  qui  va  suivre,  un  souci  de  continuite  dans 
I'enseignement 
Cette  derniere  activite  s'inscrirait  egalernent  dans  Ie  projet a plus  long  terme  de 
l'enseignante, qui  commencerait alors  sa  revision de fin  dannee. L'identification et  Ie travail 
sur les  difficultes des  eleves (<<  L'enseignant en  profite pour voir avec les  eleves les  notions 
qui  leur ont pose Ie plus de  difficultes. ») servirait d'amorce aun  retour sur I'ensemble des 
idees  mathernatiques  rencontrees  durant  I' annee.  Les  connaissances  rattachees  au 
raisonnement proportionnel, que  nous  avions identifiees comme  un  des  principaux concepts 
qui  serait  rencontre  par Jes  eleves,  avait d'ailleurs  ete  vu  en  tout  debut dannee.  Nous 
imaginions  que  ce  retour  se  ferait  essentiellement a partir d'une  mise  en  commun  des 
observations des  eleves et  d'un questionnement de  I'enseignante qui  pourrait alors etayer 
leurs  propos  et  enchainer avec ce  qu 'elle avait prevu  en  termes  de  revision  (documents 
rassemblant des exercices et des problernes groupes par themes). 
Theme Ill.  Partir d'un travail realise en  equipe pour nourrir une discussion  en  grand 
groupe 
Enfin,  dans  cette activite,  on  voit que  nous  souhaitons encore une  fois  partir d'un 
travail  realise en  equipe (dans  Ie Journal), fruit d'une negociation entre les  cleves, pour 
nourrir une  discussion en  grand groupe ( <<  Mise en  commun »)  ou  chaque equipe pourrait 
contribuerapartir de ses propres observations. 216 
Ceci  ternoigne  encore une  fois  de  la  forme  particuliere que  nous souhaitions  pour 
I'organisation  de  lactivite de  la  classe, ou  la  contribution  des  eleves  au  deroulernent de 
l'activite dans la classe est centrale. Pour moi, cela correspondait aune  maniere de fairejouer 
la  dualite  Parficipatiou/Reification de  mon  cadre theorique en  merne  temps  que  les 
dimensions  de  l'Engagement et  l'Alignement.  D'une part  les  eleves jouent ainsi  un  role 
ind ispensable a l'avancee de  la classe autour de cette activite en  y participant pleinement (a 
rattacher aI'Engagement), tandis que  I' idee  de  mise  en  commun  donne a I' enseignante 
l'occasion d'amener la classe areifier (sollicitant ainsi l'Alignement) ou encore, parlant de 
sa  propre voix,  introduisant au  besoin des  savoirs codifies hors de  la  classe ou  hors  de  ce 
projet en particulier. 
Theme 112.  Solliciter une reflexion des eleves sur leur rapport aux mathernatiques 
Dans le cas  de cette derniere activite, un decalage important est encore observe entre le 
Guide et  le Journal, ceci s'explique en  partie parce qu'il ne s'agit pour le moment que  d'une 
ebauche. Ainsi, la  question du  Journal  «  Est-ce que  cette mission vous a  fait  changer votre 
facon de  voir les  maths ? »  n'est meme  pas evoquee dans  le Guide, et  nous ne detaillons pas 
non  plus Ie moment ou  les  eleves repondraient a la  premiere question (on  voit  seulement la 
bande grise indiquant que  « dans le Journal de  bord, les eleves identifient les connaissances 
mathernatiques rencontrees »). 11  n'est pas  non  plus  fait  mention d'une possible organisation 
du  travail pour la  realisation  de  cette tache (individuelle, en  equipe,  en  classe, en  devoir ?) 
dont I'objectif, surtout associe aun  interet du  chercheur, est de  solliciter une  reflexion  des 
eleves sur leur rapport aux mathernatiques. 
5.4.2.8  Informations complementaires 
Dans  le  Guide,  une  serie d'informations  cornplementaires  ont ete  rapportees  pour 
accompagner la  realisation de  I'activite,  travail  ici  surtout du  chercheur. Ces  informations, 
qui  sont done des  ressources mises a la  disposition  de  I' enseignante, portent d'abord sur 
« Les  manifestations a Montreal » ,  ou  on  retrouve quelques mots sur quatre manifestations 
recentes (dont la  Marche 2/3  de  I'annee precedente),  indiquant la  date de  I'evenernent, le 
theme autour duquel les  participants se sont reunis (les sujets sont varies : « pour Ie climat », 217 
« des  etudiants contre les  coupures »,  «pour la  paix »,  « solidarite internationale »),  et  Ie 
nombre estime de manifestants. 
Figure 5.29 Informations sur les manifestations dans le Guide 
2. Les manifestations aMontreal 
Voici quelques informations sur  des  manifestations irnportantes ayant eu  lieu a 
Montreal recernment... 
3 decernbre 2005 
Marche mondiale pour Ie elimat 
Pres  de  40  000 personnes ont brave Ie  froid  quebecois pour marcher dans les 
rues de la ville afin  d'alerter les gouvernements et la population devant la gravite 
. des bouleversements climatiques. 
16 decernbre 2005
 
Manifestation des etudiants contre les coupures de  103 millions
 
100000 etudiants prennent Ie centre-ville d'assaut.
 
23 mars 2004 
Manifestation pour la paix 
200 000 ou 250 000 personnes aMontreal disent oui ala paix, non ala guerre. 
13 mai 2005 
Marche 2/3 2005 
Quelque  15 000 jeunes ont  dearnbule pacifiquement dans les  rues  de  Montreal 
en  arborant des  affiches et  scandant des  messages pour montrer leur appui aux 
peuples d'Haiti, du Senegal, du Nicaragua, du Guatemala, du Perou, etc ... 
Le  13 mai  2005 avait lieu  la 35e marche 2/3 aMontreal.  Cette grande marche 
de  solidarite internationale organisee par Ie Club 2/3  rassemble, chaque annee, 
des jeunes du primaire et du secondaire des 4 coins de la province. 
Theme  113.  Disposer de  ressources  pour travailler les  aspects  mathernatiques et  pour 
solliciter I'engagement des eleves 
Ces  informations avaient ete  colligees pour permettre aI'enseignante d'alimenter une 
discussion  avec  les  eleves.  La  variete des  themes serait alors  une  rnaniere  d' illustrer les 
nombreuses motivations possibles pour Ie moment ou  les  eleves seraient convies achoisir 
une  cause  a defendre.  Nous  pensions  que  les  nombres  indiques  seraient  peut-etre  des 
elements declencheurs d'une reflexion d'ordre mathernatique chez les  eleves, que  ce  soit en 218 
termes d'arrondi ou d'estimation («  100000 etudiants », « 200 000 ou 250 000 personnes »). 
Enfin,  la  presence  dans  cette  liste  d'informations  concernant  cette  Marche  2/3  qui 
«  rassemble,  chaque  annee,  des  jeunes  du  primaire  et  du  secondaire  des  4  coins  de  la 
province »  pourrait  entrainer  les  eleves  vers  I'idee  qu'ils  pourraient  participer  a  un  tel 
evenernent,  ce qui permettrait ensuite d'introduire Ie problerne  que  nous avions  en tete.  Le 
choix de se concentrer ici sur des evenements recents et limites a une seule ville  vient de la 
preoccupation deja evoquee d'aborder la question en etant proche du vecu des cleves (dans Ie 
temps  et  dans  l'espace) :  on  parlerait  d'evenernents  dont  ils  seraient  susceptibles  de  se 
souvenir, dont peut-etre ils auraient deja discute entre eux ou avec d'autres, evenernents dans 
lesquels des proches plus agesse seraient peut-etre impliques... 
La section suivante (« Qui manifeste Ie plus dans Ie monde ? ») va un peu plus loin en 
ce  qui  concerne  une  reflex ion possible  sur  les  nombres .  L'elargissernent du  domaine  de 
reference (on passe de Montreal au Monde) permettrait de replacer les evenernents  recents et 
locaux dans un ensemble plus grand,  tout en restant  limite a des evenernents  susceptibles de 
faire sens pour les eleves  (on parle de manifestations remontant a 2003, contre  la guerre  en 
Irak  qui  defraie  toujours  les  manchettes) .  Les  evenernents  en  question  ont  par  ailleurs 
I'avantage de permettre des reflexions interessantes vu Ie nombre important de donnees  (« On 
trouve  quelques  exemples  de grandes manifestations  a  I'echelle  mondiale  qui  invitent  a 
reflechir a la maniere dont on compare Ie nombre de manifestants d'une occasion a I'autre »}, 
Figure 5.30 Informations sur des manifestations dans le monde proposees dans Ie Guide 
3. Qui manifeste Ie plus dans Ie monde ? 
Des manifestations ont lieu tous les jours dans Ie monde, dans differents  pays ou 
dans  differentes  villes.  Les  causes  changent et. ..  Ie  nombre  de  manifestants 
aussi  ! On  trouve  quelques  exemples  de  grandes  manifestations  a I'echelle 
mondiale  qui  invitent  a reflechir a la  maniere  dont  on  compare Ie nombre  de 
manifestants d'une occasion a I'autre. 
Ce  nombre  peut  en effet  etre  en  lien  avec  plusieurs  choses, et  pas  seulement 
I'engagement des  gens! II peut  y avoir  des  questions sociales,  politiques, des 
elements  lies au transport et, bien entendu,  au nombre de personnes qui forme Ie 
«  bassin» de  manifestants  potentiels  ! II semble  normal  d' attendre  moins  de 
personnes pour une manifestation  a Montreal  que pour une manifestation a New 
York... 219 
Voici quelques donnees (recuperees sur Ie site wikipedia) pour reflechir acette 
question et faire  mobiliser (et questionner l)  un  raisonnement proportionnel par 
les eleves : 
•	  Le  15 fevrier 2003, la plus  importante manifestation mondiale enregistree ace jour a 
lieu (une  manifestation pour la paix).  Plusieurs millions de personnes ont 
rnanifeste dans plus de 600 villes autour de la planete, avec par exemple : 
• I a3 millions de personnes aRome, Italie (population Rome: 2 553 873) 
•	  1,3 millions de personnes aBarcelone, Espagne (Barcelone : environ 1,8 million
 
d'habitants, mais I'agglorneration compte plus de 3 millions)
 
•	  750 000 a1,5 millions de personnes aLondres, Royaume-Uni (Population 7 421  209 
hab,  12 a14 millions pour I' agglomeration) 
•	  660 000 personnes aMadrid, Espagne, d'apres des estimations policieres, (Madrid: 3 
162 304 habitants) 
•	  Les 22 et 23 mars 2003, les manifestations mondiales contre la guerre continuent, apres 
.  Ie declenchernent de celle-ci. 
•	  les medias parlent de  150 000 manifestants aBarcelone, Espagne (d'autres sources
 
parlent d'un  million) (Barcelone : environ 1,8 miIlion d'habitants, mais
 
l'agglorneration compte plus de  3 miIlions)
 
•	  plus de 100 000 (d'autres sources: jusqu'a 500 000)  manifestants aLondres, Royaume­
Uni (Population 7 421 209 hab , 12 a14 milions pour l'agglorneration) 
•	  100 000 manifestants aParis, France (2 144700 habitants pour la ville et II, 1 millions 
pour la grande agglomeration) 




•	  entre 10 000 et 20 000 en Grece (10 623 835 hab.), au Danemark (5 427 459 hab), en 
Suisse (7364 100) de meme qu'en Finlande (5 249 034 hab), 
•	  100.000 manifestants ont defile dans  les rues de Montreal, au Quebec (I  873 813
 
habitants, 3.3 millions pour I'agglomeration)
 
•	  250 000  manifestants defilerent aNew York, Etats-Unis (8 085742 habitants et 21  199 
865 pour I'agglomeration) 
•	  plus de 1 000 manifestants aAtlanta (416474 habitants), en Georgie, ont proteste
 
contre la couverture rnediatique de la guerre.
 
Theme 114.  Contextualiser Ie  problerne mathernatique pour conduire a une reflexion sur 
les mathernatiques 
On precise acette occasion autour de  quelle idee mathernatique ces donnees pourraient 
etre	 utilisees  (<<  faire  mobiliser (et q uestionner !)  un  raisonnement  proportionnel  par  les 
cleves »), chaque information sur une manifestation etant accornpagnee d 'une estimation de 
la  population  du  lieu  OU  elle sest deroulee  (<<  I a 3  millions de personnes a Rome, Italie 
(population  Rome:  2  553  873) »).  Par  ailleurs,  les  differences  evidentes  concernant  la 
precision sur ces  nombres  veulent offrir matiere a une reflexion,  mais cela n'avait pas ete 
explicite en  tant que tel dans Ie document. 220 
A noter  d'autre part  Ie caractere  tres  « contextualise .  du  problerne  mathernatique, 
clairement mis de I' avant : « Ce nombre peut en effet etre en lien avec plusieurs  choses,  et 
pas seulement I'engagement des gens! II peut y avoir des questions sociales,  politiques,  des 
elements lies au transport et, bien entendu, au nombre de personnes qui forme Ie « bassin » de 
manifestants  potentiels ! »57 .  Nous  avions  bien  11  I'esprit  non  seulement  une  approche 
mathematique du  problerne  consistant  11  savoir « Qui manifeste  Ie plus  dans  Ie monde ? » , 
mais aussi  I'idee d'une reflexion sur la demarche  mathernatique  par laquelle  on aborde  une 
telle  question.  Les  eleves  pourraient apprendre  11  exercer leur  sens  critique  11  l' egard  des 
nombres et de I' interpretation qu'en proposent les medias, par exemple. 
Theme  115.  Etre en mesure d'informer les eleves sur la Marche 
Dans la section suivante  «( Infos sur la Marche 2/3 »,  11  I'Annexe 6), Ie Guide propose 
des  informations  generales  sur  I'evenernent  (son  historique,  son  esprit)  ainsi  que  des 
renseignements sur  sa tenue  pour  l'annee en  cours  (theme,  lieu et date , personne contact, 
projets  soutenus ... ). Cette  section  visait  surtout  11  informer  I'enseignante sur  la Marche  et 
I'organisme pour  lui en donner une idee generale  et pouvoir  eventuellement en  parler  aux 
eleves ou repondre  11  leurs questions. 
Theme  116.  Pourvoir reagir 11 ce que les eleves proposent comme strategic 
Le guide presente ensuite (voir Annexe 6) une enumeration de «  Methodes  permettant 
d'estimer Ie nombre  de  personnes participant  11  une manifestation ».  Ces  precedes ont  ete 
pour I'essentiel identifies  par  moi  11  partir du travail prealable d'invention de la situation,  et 
sont presentes ici  11  la demande  de l'enseignante, comme une ressource pour elle : il semblait 
important de disposer de ces  informations a priori pour etre  en mesure  de  reagir  11  ce que 
proposeraient les eleves,  et pour  pouvoir  eventuellernent faire des suggestions (pour  reagir 
57  On  pourrait  aussi  penser a des  questions  de  densite  en  fonction  de  1'espace 
disponible pour la manifestation qui peutjouer sur l'apparence. 221 
par exemple a  une  strategic de  contournement telle que de  « demander aux  participants de 
s'inscrire.. . »). 
Theme 117.  Des donnees disponibles pour en faire  faire I'analyse par les eleves 
Arrive ensuite, toujours dans le Guide,une section presentant les donnees disponibles 
pour en  faire faire l'analyse par  les  eleves, en  lien  avec I'activite 3.  On  retrouve done une 
introduction reprenant les memes idees  (« permettre aux  cleves de mettre [.. .] leur  methode a 
I'epreuve »,  voir aI'Annexe 6),  mais  en  suggerant cette fois  que  les  eleves pourraient aussi 
traiter  des  donnees  differcntes  de  celles  qu'ils  envisagent produire  eux-rnernes  (<<  Si  la 
methode cnvisagee par  les  eleves  ne  peut s'appliquer a aucun  ensemble de  donnees,  on 
pourra  leur  demander  d'en  mettre  au  point  une  nouvelle  pour  traiter  ce  genre 
d'informations »). Les  donnees en question sont principalement des  photographies (photos de 
foule,  photos aeriennes),  mais  nous  proposons aussi  2  courts films  de  foules  manifestant. 
Pour chaque evenernent,  nous  avons  aussi  indique  Ie  nombre de  manifestants estirnes,  de 
maniereapouvoir eventuellement confronter les resultats des eleves avec ces nombres. 
Theme 118.  Respecter les contraintes institutionnelles pour permettre la participation des 
eleves ala Marche 
Le  Guide se  termine avec  un  modele de  lettre a utiliser pour obtenir I'autorisation, 
indispensable,  des  parents  afin  de  faire  participer les  cleves a la  Manifestation.  Ce  type 
dactivite requiert aussi  I'aval d'autres instances liees a l'organisation scolaire : la direction 
de  l'ecole et  Ie  conseil d'ctablissement.  Le  modele de  lettre propose dans Ie  Guide (voir 
Annexe 6)  reprend  essentiellement celui  propose  par  les  organisateurs  de  la  Marche,  et 
presente pour les parents l'evenernent et I'organisme qui en est responsable. 
5.4.2.9	 Bilan de la reconstitution de la planification detaillee avec 
l'enseignante pour sa classe 
On  peut ici  faire  un  deuxierne bilan pour clore cette troisierne reconstitution, suivant 
toujours I'approche presentee plus haut : 
Tableau 5.7 Analyse issue de la reconstitution de I'invention dans une planification 
detaillee : themes et composantes 222 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
70.  Une organisation  Se donner un modele  Decoupee suivant un 
des activites  pour planifier la  modele (activite 
structuree autour  situation  attendue, temps, 
d' un certain modele,  Donner une coherence a  roles, materiel) 
tout en assurant une  chaque activite  Dont chaque activite 
coherence interne a  possede une 
chaque activite  coherence interne 
71.  Une forte  Structurer pour montrer  Se presente comme 
structuration pour  aux eleves que  quelque chose de 
montrer  I'enseignante s' est  prepare, de 
I'engagement de  investie dans la  structure 
I'enseignante, qui se  preparation 
reflechira chez les  Interesser les eleves en 
eleves  montrant I'interet de 
I'enseignante 
72.  La preparation de  Preparer des documents  Accompagnee d'un 
documents pour  d'accompagnement  Guide pour 
accompagner la  conformes aux besoins  I'enseignante 
realisation en classe,  et aux  attentes  Accompagnee d'un 
pour I'enseignante  pressentis (eleves et  Journal pour les 
et les eleves, puis  enseignante)  eleves 
pour dautres  Envisager de presenter la  Pourrait etre 
enseignants : un  situation ad'autres  presentee a 
Guide et un Journal  enseignants  dautres 
enseignants 
73.  Une entree par  Choisir une facon  Introduite autour de 
I'engagement social  d'introduire la situation  l'idee 
d 'engagement 
social 
74.  Faire Ie suivi et la  Prevoir la facon de faire  OU Ie travail des 
gestion du travail  Ie sui vi et la gestion du  eleves sera suivi 
des eleves pour  travail des eleves  par I'enseignante 
I'organisation de la  durant I' activite 
classe 
75.  Preciser un  Prevoir les periodes dans  S'insere dans  Ie 
echeancier inserant  I'horaire qui seront  cours regulier de 
la sequence dans Ie  consacrees aI' acti vite  I'enseignante 
cours regulier de  Articulee autour 
I'enseignement et  d'un evenernent 
autour de la date de  exterieur (Marche) 
la Marche 223 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une  intention de...  Une situation (qui)... 
76. Revoir et  Poursuivre Ie 
developper, ce qui a  developpement de la 
ete defini pour la  situation apartir des 
situation dans un  premieres idees 
premier temps 
77. Suggerer aux  Rattacher la situation au  Informe les eleves 
eleves qu'un travail  cours de mathematique  qu'un travail 
mathernatique sera  Ne pas presenter Ie  mathematique sera 
present, mais le faire  travail rnathematique  attendu 
ernerger de  aux eleves comme  Mise sur Ie fait que 
l'appropriation de la  quelque chose  le travail 
problernatique par  d'irnpose  mathematique 
eux  emerge de 
l'appropriation de 
la problernatique 
par les eleves 
78. Concevoir un outil  Conserver des traces du  Demande aux eleves 
ouvert pour garder  travail des eleves  de laisser des 
des traces du travail  Preciser quelles sont les  traces 
des eleves  traces que I'on souhaite  Permet aux eleves de 
conserver  choisir les traces 
qu'ils laissent 
79. Faire place a  Faire place a  Ne presente pas aux 
I'emergence d'une  l'emergence d'une  eleves ce qui est 
entreprise commune  entreprise commune  attendu 
en ne presentant pas  chez les eleves  Mise sur Ie fait que 
aux eleves tout ce  Ne pas presenter la  les eleves vont 
qui est prevu par  situation comme  choisir de 
l' enseignante :  quelque chose  s' interesser ala 
recherche d'un  d'entierernent  problematique 
equilibre entre Ie  predetermine par 
Concu et I'Ernergent  I'enseignante 
80. Une prise en  Considerer I'evaluation  OU une evaluation 
compte de  des eleves faisant  du travail des 
l'evaluation qui  partie du mandat de  eleves est prevue 
s'inscrit dans Ie  I'enseignante 
mandat de 
I'enseignante 224 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
8 I. Utiliser  Se donner des criteres  OU  I'evaluation des 
I'evaluation comme  d'evaluation du travail  cleves porte sur 
element de  des  eleves (implication,  I'implication dans 
motivation pour les  qualite)  la situation et la 
eleves en la faisant  qualite du travail 
porter sur 
l'irnplication dans le 
projet et la qualite 
du travail 
82. Ternoigner devant  Reconnaitre devant les  Se presente comme 
les eleves de la  eleves la contribution  le fruit d'une 
contribution du  du chercheur et de  collaboration entre 
chercheur a  I'enseignant  I'enseignante et le 
l'invention de  la  chercheur 
situation 
83. Faire la devolution  Choisir une facon de  Insere le travail 
aux eleves de la  conduire les eleves a  mathematique dans 
situation dans son  un travail  une  problernatique 
ensemble pour  mathernatique  sociale 
ensuite faire  Mise sur le fait que 
ernerger l'activite  les eleves vont 
rnathematique  s'engager dans Ie 
travail 
rnathernatique ala 
suite de leur interet 
pour la 
problernatique 
84. Poser des  Choisir les questions qui  Pose aux  cleves des 
questions ouvertes  seront posees aux  questions ouvertes 
pour faire discuter  cleves  Demande aux eleves 
les eleves en equipe  Ne pas imposer de forme  de choisir les 
sans imposer de  aux reponses des  formes et Ie 
forme ou de contenu  cleves  contenu de leurs 
aux reponses  reponses 
85. Construire pour  Preparer des documents  Accompagnee d'une 
les cleves un outil  d'accompagnement  mise en scene pour 
qui  permet la mise  pour les cleves  les eleves 
en scene de la  Choisir une mise en  Accornpagnee d'un 
situation, la  scene pour les eleves  Journal de  bord 
conservation des  pour conserver des 
productions et un  traces du travail 
gain de temps  des  eleves 225 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
86. Integrer les  Integrer les deux visees  Vise I'engagement 
dimensions de  de la situation  social et Ie travail 
I'engagement social  (engagement social et  rnathernatique des 
et du travail  travail mathernatique)  eleves 
mathematique du 
projet 
87. Permettre selon les  Valoriser des approches  Basee sur un 
eleves une variete  varices de la part des  problerne ouvert 
d'approches du  eleves  qui permet 
problerne pour  Mettre en valeur les  differentes 
mettre en valeur ses  aspects mathernatiques  approches 
aspects  de la situation  Met en valeur les 
mathematiques  aspects 
rnathematiques de 
la situation 
88. Structurer Ie  Se preparer pour la  Dont le 
fonctionnement de  realisation en  fonctionnement est 
la classe de maniere  identifiant des  prepare 
apermettre  modalites de mise en  Sollicite un 
l'ernergence d'un  ceuvrede la situation  questionnernent 
questionnernent a  Induire un  chez les cleves 
partir des eleves  questionnernent chez  Dont Ie deroulernent 
les cleves  suit Ie 
Developper la situation a  questionnernent 
partir des reflexions  des cleves 
des eleves 
89. Amener chaque  Amener chaque eleve a  Comporte une part 
eleve areflechir a  s'engager dans une  de travail 
son engagement  reflexion (engagement  individuel hors de 
social par un travail  social)  la classe 
individuel hors de la 
classe 
90. Preciser des  Se preparer pour la  Dont la mise en 
modes possibles de  realisation en  ceuvre comporte 
fonctionnement en  identifiant des  differentes etapes 
classe pour chacune  modalites de mise en 
des etapes  reuvre de la situation 
en classe 226 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) .. . 
91. Identifier des  Se preparer pour la  Presente des points 
points de depart  realisation en  de depart pour la 
pour Ie travail en  identifiant des  reflexion 
classe tout en  modalites de  mise en  Ouverte (forme et 
laissant Ie contenu  ceuvre de la situation  contenu) 
et la forme ouverts  Maintenir la situation 
ouverte 
92.  Articuler les  Faciliter I'organisation  Accornpagnee d'un 
ressources entre  du travail de  Guide pour 
elles (Guide et  I'enseignante  I'enseignante 
Journal) pour  articulee au 
faciliter  Journal de bord 
I'organisation du  des eleves 
travail de 
I'enseignante. 
93.  Poser Ie defi  Choisir une facon  Confie aux eleves un 
mathernatique en  d'introduire Ie  mandat qui semble 
confiant aux  eleves  problerne  venir de I'exterieur 
un mandat qui vient  mathernatique  de la classe 
de I'exterieur de la 
classe 
94. Organisation du  Structurer Ie deroulernent  Dont Ie deroulernent 
travail en classe  de la situation '  est organise 
selon plusieurs 
etapes 
95. Solliciter de  Solliciter de maniere  Sollicite les eleves 
maniere collective  collective les eleves  collectivement 
I'imagination,  Conduire les eleves aune  (imagination, 
l'ingeniosite et  reflexion sur Ie travail  ingeniosite, esprit 
l' esprit critique des  mathematique  critique) 
eleves apropos du  Vise une reflexion 
travail  sur les 
mathematique  mathernatiques 
96.  Une planification  Maintenir la situation  Demande aux eleves 
tres ouverte quant  ouverte  de determiner ce 
au role de  Faire determiner ce qui  qui est pertinent 
I'enseignante et  est pertinent pour la 
pour les eleves qui  situation par les eleves 
les laisse  eux-mernes 
responsables de 
determiner ce qui 
est pertinent 227 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
97. Articuler les  Faciliter Ie suivi du  Accornpagnee d'un 
ressources (Guide et  travail des eleves par  Guide de 
Journal) pour  I'enseignante  I'enseignant et 
permettre un suivi  (articulation entre Ie  d'un Journal des 
de la part des eleves  Guide et Ie Journal)  eleves pour 
faciliter Ie suivi 
par l'enseignante 
98. Soutenir  Perrnettre I'emergence 
l'ernergence d'une  d'une certaine 
certaine creativite en  creativite chez les 
evitant d'etre  eleves 
directif, tant pour les  Etre ouvert aux facons de 
eleves que pour  faire de I'enseignante 
I'enseignante 
99. Rapprocher Ie  Chercher arejoindre les  Proche du vecu des 
problerne du vecu  eleves en les faisant  eleves 
des eleves en Ie leur  experimenter 
faisant experimenter  Chercher arejoindre les 
et en referant ades  eleves en referent ades 
choses qu'ils  chases qu' ils 
connaissent  connaissent 
100. Laisser la porte  Laisser place aux facons 
ouverte a  de faire de 
J'enseignante  I'enseignante 
concernant certains 
choix de realisation 
en classe 
10I. Amener les  Arnener les eleves afaire  Vise une reflexion 
eleves afaire des  des prises de  sur un problerne 
prises de conscience  conscience autour du  reel 
autour du problerne  problerne et de ses  Vise une reflexion 
et de ses aspects  aspects mathematiques  sur les 
mathernatiques  mathernatiques 
102. Mettre I'accent  Mettre I'accent sur la  Met I'accent sur la 
sur la demarche des  demarche des eleves  demarche plutot 
eleves plutot que sur  que sur des 
les aspects  contenus 
mathernatiques  mathernatiques 
arretes 228 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) . .. 
103. Fournir des  Faciliter I'organisation  Basee sur des 
informations justes  du travail de  donnees 
et authentiques en  I'enseignante en  nombreuses et 
lien avec Ie  fournissant les  authentiques 
problerne a  ressources susceptibles 
I'enseignante pour  de lui etre necessaires 
qu'elle puisse les 
utiliser avec les 
eleves 
104. Donner une  Informer les eleves de la  Presente un certain 
indication quant a  presence d'un aspect  travail 
I'aspect  mathematique lie aune  mathematique dans 
mathematique lie a  tache  les taches des 
une tache  eleves 
105. Responsabiliser  Responsabiliser les  Demande aux eleves 
les cleves en les  eleves  de s'assigner des 
faisant s' assigner  roles 
eux-rnemes des  Se deroule en partie 
roles pour se  hors de I'ecole 
preparer asortir de 
l'ecole 
106. Mettre de cote Ie  S'assurer d'un  Mise sur Ie fait que 
travail  engagement social  les eleves vont 
rnathematique pour  authentiquede la part  participer de facon 
assurer une  des eleves  engagee ala 
participation  Marche 
socialement engagee 
dans la Marche de la 
part eleves 
107. Mettre a  Mettre l'aspect  Met parfois I' aspect 
I'occasion l'aspect  mathernatique a  mathernatique a 
mathematique a  I' avant-plan  I'avant-plan 
I'avant-plan 
108. Une planification  Maintenir la situation  Ouverte aux 
flexible, ouverte sur  ouverte aux  ajustements 
I'adaptation et les  ajustements 
reajusternents 
109. Partir des  Partir des observations  Part des observations 
observations des  des eleves pour  des eleves 
eleves pour changer  changer leur regard sur  Vise une reflex ion 
leur regard sur les  les mathematiques  surles 
mathematiques  mathematiques 229 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui)... 
110. Preparer la  Preparer une continuite  S'insere dans Ie 
transition avec ce  avec ce qui va suivre la  cours regulier de 
qui va suivre, un  situation  I'enseignante 
souci de continuite 
dans I'enseignement 
III . Partir d'un travail  Envisager la mise en  OU  Ie travail se fait 
realise en equipe  ceuvre de la situation  en grand groupe et 
pour nourrir une  avec les eleves  en equipe 
discussion en grand  (permettre achaque 
groupe  equipe de contribuer) 
112. Solliciter une  Solliciter une reflexion  Vise une reflexion 
reflexion des eleves  des eleves sur leur  sur les 
sur leur rapport aux  rapport aux  mathernatiques 
mathernatiques  mathernatiques 
113. Disposer de  Disposer des ressources  Basee sur des 
ressources pour  necessaires pour la  donnees 
travailler les aspects  realisation (donnees)  authentiques 
mathernatiques et  Faire faire un travail  Demande aux eleves 
pour solliciter  mathematique en lien  un travail 
I'engagement des  avec une  mathematique et 
eleves  problematique d'ordre  un engagement 
social  social 
114. Contextualiser Ie  Contextualiser Ie  Contextualise Ie 
problerne  probleme  problerne 
mathematique pour  mathernatique pour  . mathernatique 
conduire aune  conduire aune  Vise une reflexion 
reflexion sur les  reflexion sur les  surles 
mathernatiques  mathematiques  mathematiques 
115. Etre en mesure  Pouvoir repondre aux 
d'informer les  questions des eleves 
eleves sur la Marche  sur Ie theme (Marche 
2/3) 
116. Pouvoir reagir a  Envisager plusieurs  S' articulant sur.les 
ce que les eleves  strategies pour pouvoir  strategies des 
proposent comme  reagir ace que les  eleves 
strategic  eleves proposent 
I 17. Des donnees  Disposer des ressources  Basee sur des 
disponibles pour en  necessaires pour la  donnees 
faire faire I'analyse  realisation (donnees)  nombreuses et 
par les eleves  authentiques 230 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intention de.. .  Une situation (qui)... 
118. Respecter les	  Respecter les contraintes  Demande aux eleves 
contraintes  institutionnelles  de participer a la 
institutionnelles  manifestation 
pour permettre la  organisee par le 
participation des  Club 2/3 
cleves a la Marche 
Sans rri'etendre sur cet  aspect,  il me  semble interessant de  noter que  le  concept de 
« situation » , deja evoque en  termes de  ses  caracteristiques propres et  de  son  deroulernent, 
pourrait aussi  etre aborde sous  I'angle des  roles  des  cleves et  de  I'enseignante, de  certaines 
intentions accornpagnees de ce  qui  semble une  rationalite sous-jacente, des  ressources, des 
contraintes qui s'imposent, etc. Cette question sera abordee au chapitre suivant. 
D'autre part, dans  cette  derniere partie  de  la troisierne reconstitution de  I'invention de 
la  situation, je  trouve encore quelques evocations explicites  du  modele de  Wenger,  mais 
nettement moins nombreuses (seulement deux  themes sont concernes). Ceci  confirme lidee 
exprimee plus  haut selon laquelle rna preoccupation theorique comme chercheur se  met  a 
l'arriere-plan, pour faire place a un rationnel different qui viendrait de I'enseignante. 
Tableau 5.8 Elements en lien avec Ie modele de Wenger qui se degagent de I'analyse de 
la reconstitution autour d'une premiere idee 
Modes d'appartenance  Dimensions du design 
Engagement	  Concu/Emergent 
•  Decider avec  les eleves du  •  Ne pas presenter aux eleves la situation 
deroulernent pour en faire une  comme entierernent prevue par 
entre prise commune (T79)  l'enseignante (T79) 
•  Partir du travail des eleves pour  •  Faire ernerger Ie travail mathernatique 
faire en sorte  qu'ils participent  de la devolution du probleme (T79) 
pleinement ala progression de la 
Participation/Reificatlon situation (T III) 
•  Partir d'un  travail realise en equipe  Alignement 
pour nourrir une discussion en grand 
•  Decider avec  les eleves du  groupe (Till)
 
deroulernent pour en faire une  •  Amener les eleves areifier lors des
 
entreprise commune (Till)  mises en commun (Till)
 
•  Faire des  mises en commun qui  •  Envisager aussi des reifications par
 
obligent les eleves as'entendre  l'enseignant lors des mises en commun
 231 
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5.4.3	  Reconstitution du processus d'ajustement de la planification durant la 
realisation 
Suite ala planification generate de l'activite avec  l'enseignante, I'experimentation avec 
les  eleves a  pu  debuter.  Mais au  fur  et a mesure qu'etaient realisees  les  activites avec les 
eleves, de  nouveaux besoins se  manifestaient pour faire  face ace  qui  s'etait effectivement 
passe en  classe.  Un  travail  de  rev ision  et  d' ajusternent  des  activites  planifiees s' est done 
poursuivi, immediaternent  apres  la  realisation de  la  premiere activite, puis tout au  long de 
l'experirnentation.  C'est au  fur  et  a mesure de  I'experimentation,  lors  de  brefs  echanges 
verbaux  ou  par  courriel,  suivant  lappreciation  de  ce  qui  setait  passe  en  classe  (par 
I'enseignante et  le chercheur, de  part et d'autre), que  cette planification s' est construite. De 
nouveaux documents ont  done ete produits, seance apres seance, dont je presente le  resultat 
dans cette section. 
5.4.3 .1  Activite 1 
Theme 119.  Structurer plus  finement par un decoupage en etapes 
La  premiere  activite  n'a  pas  vraiment  fait  I'objet  de  modifications  dans  sa 
planification, mais  I'enseignante s'est  preparee a la  realisation  en  classe en  precisant les 
etapes  qu'elle suivrait et  en  extrayant  les  informations  dont elle  aurait particulierernent 
besoin.  J'ai pu  recuperer une  partie de  cette planification, que  je  reproduis dans  la  figure 
suivante (Figure 5.31), ou I'on voit que  le decoupage suit  les questions du Journal (le chiffre 
4 correspond, par  exemple, au  point 4 dans le Guide presente ala Figure 5.17  intitule «  La 
Marche 2/3 du 19 mai »). 233 
Figure 5.31 Ajustement al'activite 1 
4. Larnarche2/3 du 19mai
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Atterues: DCF  Sensibiliserlescleves ala cooperation. paix,engagement,solidarite. 
Theme 120.  Des choix qui se precisent au moment d'arriver en classe 
Ces  notes montrent clairement Ie fait que certains choix, jusque-la laisses ouverts, sont 
precises au  moment d'arriver en  classe (Ie choix des  informations a presenter, Ie report du 
traitement de  la  question 5 a une  date ulterieure,  etc.), tandis que  d' autres aspects  restent 
encore ouverts (ici,  les  deux  approches possibles de  la question 6).  Nous avons malgre tout 
une  planification  beaucoup  plus  fine  et  structuree,  plus  precise  que  dans  la  version 
precedente, ce qu'on retrouvera egalement pour les activites suivantes. 
Theme 121.  Preciser ses attentes et faire des choix  : ['engagement social au premier plan 
Sont egalement  indiquees  des  «  attentes »  qui  different legerement de  ce  que  nous 
avions dans  la version precedente (on parle de  « Sensibiliser les cleves ala cooperation, paix, 
engagement, solidarite » en  lien avec  Ie domaine general de  formation (DGF), alors que  nous 
avions  precedernment, de maniere plus  globale, l'idee « d'amener les eleves areflechir sur  la 
question de  I'engagement social »). Par ailleurs, I'autre dimension de ce qui est vise par cette 234 
activite dans la premiere version, consistant a« donner [aux eleves] Ie desir de se joindre ala 
Marche »  et  de  « proposer aux  eleves d'y participer »  ne semble plus  presente. C'est done 
une reflexion autour de la question de I' engagement social  que  I' enseignante choisit de mettre 
ici  a I'avant plan. Questionnee plus  tard sur la  rnaniere  dont elle avait finalement decide 
d'aborder la  participation des eleves ala Marche, I'enseignante m'a expliquee qu'elle avait 
prefere reporter ce  moment a la  suite de  I' Activite 2,  apres  que  les  eleves aient realise un 
premier travail sur des  donnees (photographie, film, etc .), mais  sans prec iser les raisons de ce 
choix. 
Theme 122.  S'adapter ace que nous avons eu Ie temps de realiser en classe 
Par ailleurs, lors  de  la  realisation en  classe,  Ie temps n'a pas  permis aI' enseignante 
d' aller au bout de ce qu'elle avait prevu, ce qui  maintient entre nous  une  certaine confusion a 
propos du moment ou elle envisage de proposer aux eleves de participer ala Marche. 
La  planification de  la  seconde activite doit ainsi, d'une rnaniere ou  d'une autre, etre 
revue en  fon ction de  ce  que  nous avons eu  Ie temps de faire en  classe. Reprenant ce qui  est 
propose  dans  la  premiere  version,  je  lui  en  suggere  une  nouvelle  qui  debute  avec 
I'introduction de la participation des eleves ala Marche et du defi mathernatique y etant relie. 
5.4.3.2  Activite 2 
La  planification de  cette seconde activite (Figure 5.32  et  suivantes") se  presente par 
ailleurs sur un modele assez different de celui de la version precedente. 
Theme 123.  Mettre en  valeur les intentions initialement poursuivies  suite aI'observation 
de possibles divergences, du point de vue  du chercheur, entre celles-ci et ce qui  etait vecu 
en c1asse 
58 Comme on Ie verra un peu  plus loin, le terrne  « Attentes »  qu' on y retrouve est pris 
dans Ie sens large d' une  anticipation de  ce qui  pourrait se produire. On  verra aussi 
que le decoupage en « But, Modalite, Realisation et Attentes » repond aune demande 
de I'enseignante. 235 
Ma  presence en  classe me  donne un  point de  vue  privilegie sur  les  evenernents, et je 
suis amerne  de  prendre en consideration comme spectateur ce  qui  est propose aux eleves et 
de Ie mettre en parallele avec nos intentions au-dela du «  texte » de la planification. 
Cette premiere seance en  classe me  donne I'impression d'une difference entre ce  qui 
est propose aux eleves et ce que je croyais etre notre  but general dans  la premiere activite. En 
fixant ses choix apropo s des  elements laisses ouverts jusque-la, I'enseignante ne semble pas 
toujours  mettre  I'accent sur ce  qui  me  semble les elements cles permettant d'atteindre cet 
objectif, essentiels selon moi  pour preserver Ie sens  que donneront les  eleves ala situation 
(conduire les  eleves vers I'idee de  manifestation pour qu'ils souhaitent participer acelle du 
Club 2/3  et  les  mettre en  position de  se questionner apropos de  l'evaluation du  nombre de 
manifestants dans un evenernent semblable). 
Soucieux  de  ne  pas  lui  imposer  rna  lecture  des  evenernents  et  de  rester  dans  un 
construit collectif de  la  planification, je choisis alors  de  lui  presenter les  activites que nous 
avions  prevues  en  utilisant  un  modele different (c'est done  toujours  moi  qu i prepare les 
documents qu'on  verra  dans  cette section")  tout  en  profitant  du  besoin;  impose  par  la 
realisation en classe, de faire  des  ajustements Ue reviendrai sur ce point). Le temps, en  effet, 
ne nous  pennet pas  d' organiser une nouvelle rencontre pour en  discuter en detail. Le resultat 
est  toujours base  sur  nos discussions, mais avec un effort particulier de rna part pour mettre 
en evidence les  intentions que,  me sernblait-il,  nous  nous etions donnees. J'espere de la sorte 
exposer  Ie  plus  clairement  possible  mon  interpretation  de  ces  intentions,  notre  entente 
consistant de  toute rnaniere alui  laisser Ie champ libre dans la  mise en  ceuvre. Ceci  met  en 
evidence mon  point de  vue  de  chercheur face ace  que je  ressens comme un ecart entre les 
intentions en arriere plan et la realisation en tant que tel. 
59  Je  rappelle que ceci  n'est pas  un  choix dicte par la  « recherche »,  mais  repond 
plutot a un  besoin de  l'enseignante et  que, comme  chercheur, il  fallu  accepter ce 
risque de  perdre a une  partie des  intentions  de  l'enseignante et  de  ses  propres 
manieres de faire. 236 
C'est pour surmonter Ie malaise  ainsi produit que je tente  alors cette explicitation. On 
peut ainsi remarquer que  plusieurs elements qui  etaient restes implicites dans  Ie document 
precedent se  trouvent ici  clairement indiques :  lidee d'un problerne qui  « concerne  [Ies 
eleves]  sur  Ie  plan  'personnel '  » ,  ou  de  leur  faire  voir  « laspect  mathernatique  du 
problerne »60 , 
Le  rnerne  phenornene  sera a nouveau observe  un  peu  plus  loin  en  rapport avec  [a 
perception,  de  [a  part  du  chercheur,  du  problerne  pose  par  I' arrimage  des  aspects 
mathernatiques de  la situation aleur  deroulernent en classe (qui se deploie suivant ce que j 'ai 
appele un temps referentiel plutot que didactique, au Theme 30), 
60 A posteriori on pourrait dire que les preoccupations du chercheur, qui se trouvaient 
plutot a I'arriere-plan dans la  version  precedente de  la  situation (voir le  bilan, a 
propos du modele de Wenger), s'affirrnent ici davantage. Par ailleurs, il pourrait etre 
interessant d'analyser plus  en  detail cet  evenernent sous I'angle d'une rupture du 
« contrat de collaboration» entre Ie chercheur et I'enseignante. Enfin, on se demande 
naturellement  a quel  point  ce  qui  semblait  des  intentions  partagees  I'etait 
veritablernent. Cette question sera reprise au chapitre suivant. 237 
Figure 5.32 Nouvelle version de l'activite 2 
Activite 2. : Combicn de manifestants? Un del] rnathematiquc! 
-
But : Suite it l'cngagcrncm des eleves.Ics rcsponsablcsde la marcheOil! etc 
contacreset,en3pprcnamque routenneclusscdemathsscraii lace jour-la,ils 
onteu l'idccdeconfierunc mission specialc it ccscleves: determiner Ienombrc 
demanifestants quiVOIl! avoiretepresentslorsdelamarchc ! us  cleves doivent 
imaginer desmethodes ponr y parvcnir !us  organisateurs comptcntsurles 
clcves l 
Duree: 45 a60 minutes 
Cene activite poursuit 3 buts 
1- Donner envie aux eleves des'impliquer dansla Marche 2/3, qu'ilssentent qu'ilsont vraiment 
un roleajouer 
2- Meure les cleves au def  d'utiliscr leurs connaissances mathematiques pour la Mission  qui 
consiste adeterminerle nombrede manifestants 
3-Permettre auxelevesdese preparer pour faire uneexperimentationdansl'ecole 
Premiere partie: Jntroduction
 
Duree  10 minutes
 
But
  • Donner envie aux clevesdes'irnpliquer dans laMarche 2/3 deccrtc annec 
,::- .>  •  Meltre les clevesaudef d'utiliser leursconnaissanccs rnathemariquespour 
determiner lenombre de manifestants lors delaMarche  ''f ~r 
Modalite  •  L'enseignam s'adressealac1asse dans l'ensernble,dansunediscussion du 
rype plenierc. 
, '.  •  Les  eleves n'ontpas besoin d'erreregroupes encquipeacc moment Iii 
1-Direquede la Marche2/3 estorganisce chaque annee specialemeru 
pourpermenre auxcleves dedefendredescausesqui leursontcheres 
2-Demanderauxclevess'ilsauraicntunecause adefendrecette annee 
Realisation  3-Expliquer auxcleves quel'onaundef! mathernatiquepour euxen lien 
avec lamarchede ceueannee  ~ 
4- Preciser Ie def :savoirIenornbre de participants pour validcr ou rejeter 
Ie comptageapartirdes inscriptions 
5- Direauxelevesqu'ils vont vraiment lefaire etqu'on lesencroit 
capables. 
1-Les elevessoni d'abord surpris : pourquoi on leur parle de c;a ? Puis ils 
comprennem quecalesconcernesurun plan « personnel»  Auente s 
2-LcsCleves disent qu'ilsaimeraiemparticipera la marchc. 
® 
3-Les cleves ne voientpas« OUsam lesmaths » 
4--usClevescornprennentl'aspect rnathernatique duproblerne 
5- Lcs eleves acceptern Iedefi. 
Theme  124 .  Articuler dans Ie  detail  les  intentions poursuivies et  les  moyens envisages 
pour y parvenir afin  de  fournir des  balises sur lesquelles s 'appuyer au  moment de  faire des 
choix en classe 238 
Par ailleurs si les intentions  poursuivies sont indiquees de maniere plus precise, elles Ie 
sont  egalernent de  facon plus  frequente  et dans  un effort pour marquer une coherence entre 
les intentions generales et les moyens envisages pour y parvenir. 
Ces precisions ne concernent pas uniquement les intentions . II y a aussi  une difference 
prononcee  avec  Ie  «  modele »  de  planification  observe  dans  la  version  precedente :  la 
realisation pour I'enseignante semble devenir tres cadree, avec des indications sur la rnaniere 
generale  de  realiser I'activite en  ciasse  (voir  la section  « Modal ite »)  accornpagnee  d'une 
serie  detapes pour  la mise  en  ceuvre (section  « Realisation »)  Ie tout  presente de  rnaniere 
piutot  directive  (voir  les  verbes  utilises:  dire,  demander,  exp!iquer,  preciser... ).  II  y  a 
egalernent un souci d'etablir des  liens - en etablissant un parallele point par point entre  buts. 
rnodalites, realisation et attentes  - marques  entre autres par I'utilisation de !istes  nurnerotees 
(moyen suggere par I'enseignante). 
II faut comprendre que  malgre  ces apparences,  il ne s'agit pas ici d'un protocole que 
I'enseignante  devrait suivre ala  lettre.  La planification  vise  toujours pour  nous  la mise en 
place de balises sur lesquelles I'enseignante pourra s'appuyer, au moment  de la realisation 
en classe  avec les eleves, C'est la necessite (percue par Ie chercheur lors la realisation de la 
premiere  activite)  de  gerer ces  choix  dans  I' action  qui  explique  que  dans  cette  nouvelle 
version,  les  balises  se  font  plus  contraignantes, se resserrent (ceci etant  lie,  comme  je I'ai 
evoque plus haut, par Ie malaise ressenti  par Ie chercheur lie aux ecarts entre  les intentions et 
la realisation). 239 
Figure 5.33 Version ajustee de l'activite 2, 2e partie 
Deuxicme partie :Choix d'unestrategic
 
Duree  20 minutes
 
»:  • Amener  les cleves achoisirdesstrategies  'fi
Bm
" 
Modalite  · D'abord en pleniere avec l'enscignant.On peut prendre I au 2 clevespour 
les faireecrireautableau 
y · Ensuite en equipe. l.'enscignam circule afin  de s'assurer que IOUS  rom  un 
choix erverifieru QUC lesstrategies sorn« realisables » 
1-L'enseignantdemandeauxeleves s'ilsom des idees sur la maniere dont 
ilspourraients'y prendre. 
Realisation  2- On note au tableau quelques idees (qu'on peur regrouper, par exernple 
en demandantades cleves de les ecrire dans des portions diflerentes du  ~ 
tableau) 
3-Les eleves se reunissent en  equipe et se donnem une methode (parmi 
cellesau tableauou une autre s'ils om de nouvelles idees) 
1- Les  cleves  donnent  des  idees  (voir  la section  sur  les strategies  Attente s 
® 
envisagees),Sinecessaire.I'enseignanten suggereaussi 
2- Certainesideesse ressemblem et onpeut lesregrouper. 
3-Leselevesecriventsur leurfeuille lastrategic retenue 
Theme  125,  Definir I' aspect mathernatique plus clairement pour permettre de  lui donner 
plus de place et faciliter I'arrimage lors de la realisation en c1asse 
Le gain  de  precision dans  I' identification des  intentions est  particulierernent visible en 
ce  qui  concerne I'aspect mathernatique rattache  a cette  partie de  la  situation, On  parle ainsi 
(Figure 5.34)  de  « faire preciser  la strategic au  niveau du  traitement mathematique [.. .J» , on 
indique que  les eleves «  doivent preciser quelles sont les connaissances mathernatiques qu'ils 
vont utiliser » et on  suggere merne  « apropos des  connaissances mathernatiques »  de  « porter 
attention au vocabulaire ». 
Ceci  s'explique d'une part en  lien  avec  ce  que  j 'ai rnentionne concernant l'observation 
par Ie chercheur d'une rupture entre les  intentions sous-jacentes et  la  realisation en  classe. 
D'autre part, cela se  veut une  reponse aux  propos de  I'enseignante qui  avait a differentes 
reprises signale son  interet avoir  « plus de mathernatiques » dans la situation. Ainsi, al'idee 
de  faire  verbaliser les  cleves s'additionne une preoccupation pour Ie  vocabulaire,  qui  se 
propose  com  me  un  point  dentree  possible  pour  aborder  un  autre  aspect  du  travail 240 
mathernatique, que je peux  egalement rapprocher de la competence acommuniquer al' aide 
du langage mathernatique que nous avions ciblee precedernment. 
Figure 5.34 Version ajustee de l'activite 2, 3e partie 
Troisieme partie: Preparation pour l'experimeniauondans I'ecole 
Duree  20 minutes 
• Faire  preciscr lastrategicauniveautrauernemmathcmatique etde  But 
l'organisation 
. .  0  • Faire  prepareI'leselevesalacueillerte dedonnees pourlamise aI'eprcuv e  '1"  ~ 
deleur strategic (y compris enidentifiantIema teriel necessaire)le  lu ~  lende main
 
Modalite
  • l.'enseignant s'adresse alaclasse pour donnerIenouvelobjectif 
· Les cleves  rravaillent en equipe er I'enseignam circule pour les aider a 
-..  preciser 
I-On  dernande aux eleves s'ils pensent que leur strategic sera facile a 
mettre en oeuvre. 
2-On explique alors que pour s'en rendre compte, le mieuxc'esr de faire 
une  pratique : quai de  mieux que la p ause du  lendernain marin  I 
Preciser qu'ils utiliseront leurs donnees au prochain cours pour faire 
· 
·  ~ 
Realisation  un calculcomplet. 
3- L'enseignant explique aux eleves qu' ils am le reste de la periode pour 
preciser leur strategie et fai re une liste du materiel necessaire. 
• lis doiveruecrire routes les etapes deleurprocessus 
lisdoivent prcciserqueU essorulesconnaissances rnathernatiquesqu'ilsvont 
utiliser. 
lis doivcnt rerneure une copie de leur lisre avan t de quitter en indiquant, Ie 
casecheam, ce qu'ilssouhairent que l'enseignamleur procure. 
4-Leselevesse rnertent au travailen equipe 
1- Lcselevesam des perceptions variables. 
2- Les eleves sont surpris, se rendent compte que ca ne sera pas si simple 
que ce qu'ils avaient pense 
® 
Anentes  3- L es cleves risquenr de demander «a  quel materiel»  ils am  droit. A 
propos  des  connaissances  mathematiques,  porter  attention  au 
vocabulaire. 
4- Les cleves font une Iiste du materiel et des etapes qu'ils vent suiv re, a 
partir du  debut de  la cueillette de donnees jusqu'a l'obtention  du 
resuhat (cUournafdehord) 
Si les eleves sont plus rapides et que le temps le perrner, on pourrait Iaire une mise en commun 
des methodes choisiesparchaqueequipe. Parexernple,ondernande aun eleve par equipe de 
venir presentersastrategie auxautres.On pourraitalorsdiscuter lapertinence et la 
vraisernhlancede chacuneet Iairedessuggestions aI'equipe. On pourrait aussi demander aux 
eleves depreciser queliessam lesconnaissances rnathernatiques qu'ilsvontutiliseretcomment 
(en dormant un exernple). . Mise en cornmun. OUchaqueequipeexplique comment ilsIeraientet pourquoiilsprocedcraierude 
ceue rnanierc 
• On pourrait discuter lapertinence ellavraisemblance apnon 
Dans leJollmallkbord, I"SClew s rcpondcnt aux 2,'I"CStiOIlS 241 
Theme  126.  Se donner des balises plus precises concernant I'estimation du temps 
On remarquera aussi Ie detail qui est donne quant aI'estimation  du  temps requis pour 
les  differentes  etapes  de  l'activite,  indique  a la  fois  de  maniere  globale  dans  Ie premier 
encadre ( <<  Duree : 45 a60 minutes »)  et precise  pour chacune  des parties  (« 10 minutes », 
« 20  minutes »...).  On retrouvera  egalernent ces precisions dans  les versions ajustees  des 
autres  activites, mais ici encore ces indications restaient exploratoires pour nous. D'un autre 
cote,  l'experience de la premiere seance en classe, ou Ie temps avait largement manque  par 
rapport ace que I'enseignante avait prevu  (ie  realiser I'activite complete a l'interieur des 75 
minutes  de  la  periode),  nous  avait  fait  ressentir  Ie  besoin  de  fixer  un  peu  mieux  nos 
anticipations . 
Theme  127.  Maintien d'une  marge  de manceuvre pour  s'adapter ace  qui  survient,  mais 
bien balisee pour se donner les moyens de rejoindre nos objectifs 
Ainsi,  malgre  Ie fait que  nous  nous  donnons  une marge  de manceuvre, et  que  nous 
sommes  prets  a nous  ajuster  selon  ce  qui  se  produit  en  classe  (comme  nous  allions 
effectivement le faire avec la revision  de la seconde  activite) , nous devrons composer aussi 
avec certaines balises : une marge de rnanceuvreri'est pas une liberte pleine et entiere. 
De la merne facon qua propos  du temps,  la description de la mise en ceuvre evoque 
une  demarche  structuree  et  lineaire,  et  qui  netait  pas  aussi  evidente  dans  la  version 
precedente de  lactivite (ce  sera  vrai  egalernent  pour  les  suivantes).  Le  maintien  d'une 
certaine marge de maneeuvre est clairement visible a certains  endroits, comme lorsque  I' on 
suggere que « On peut prendre  I ou 2 eleves pour les faire ecrire au tableau »,  II s'agit alors 
d'identifier une maniere de faire en correspondance avec nos intentions  (les plus  implicites, 
comme ici I'idee de partage, du groupe comme ressource pour chacune des equipes grace aux 
echanges  didees...) tout en laissant  la porte  ouverte : « on verra comment ca se passe, s'ils 
trop  enerves  ou  si  c'est correct  » .  La  derniere  partie  de  lactivite propose egalernent  un 
scenario alternatif base sur ce qui pourrait survenir en classe  (« si les eleves sont plus rapides 
. et  que  Ie  temps  Ie permet »).  Une  partie  de  la  version  precedente  de  la  planification  a 
d'ailleurs  ete  replacee  ici,  y  releguant  certains  elements  qui  nous  avaient  pourtant  paru 242 
importants, dont lidee d'une « mise  en commun» des strategies et une  discussion autour des 
idees mathernatiques susceptibles d'etre rencontrees, 
Theme  128.  Preciser les  reactions et  les  productions anticipees de  la  part des  eleves au 
cours de l'activite 
Toujours dans l'idee de  mieux guider la  realisation en  classe, la  cellule « Attentes » 
propose un element nouveau par rapport au  modele de planification utilise precedernment et 
provient d'une suggestion de  l'enseignante (un retour aux discussions precedentes me permet 
d'ailleurs d'observer que ce  besoin  avait deja ete  identifie par  elle, mais que  nous  I'avions 
oublie  au  moment de  produire  les  premiers documents).  Ces  anticipations sont de  deux 
ordres: elles  indiquent soit une  reaction prevue (ou  esperee) des  eleves (« Les  eleves sont 
d'abord surpris » ou  « Les  eleves acceptent Ie defi »),  soit Ie produit de  leur travail (<<  Les 
eleves ecrivent sur  leur  feuille la strategic retenue »).  Leur presence dans cette cellule a part 
les  met  en  evidence comme une  dimension importante de  la  planification concernant les 
resultantes de  ce  qui  est  fait:  il s'agit en  effet d'indiquer ce que  I'enseignante peut ou  doit 
attendre en retour de chacune des etapes de la realisation. 
5.4.3.3  Activite 3 
Theme 129.  Plusieurs possibles, mais accornpagnes de parti pris  concernant les  manieres 
de faire 
On  observe  encore  que  merne  dans  cette  version  revue  de  la  planification  de  la 
troisierne activite (Figure 5.35,  Figure 5.36), l'idee de plusieurs possibles reste presente (« On 
peut envisager 2  scenarios »), et  on  refere au  materiel  prepare et  mis  a disposition via  Ie 
Guide  (« voir  la  section  Donnees  sur  quelques  manifestations ») .  Cette  ouverture 
s'accompagne neanmoins d'un certain parti  pris,  qui reflete ce que nous avions effectivement 
I'intention  de  faire  avec  les  eleves  ( <<  La  deuxierne  avenue  est  sans  doute  la  plus 
interessante»). 
Un  autre  element nouveau est la  presence, comme dans  l'activite precedente, d'une 
differenciation possible dans Ie travail des  cleves durant la realisation (« Les  equipes plus 
rapides  echangent  leurs  donnees  avec  d'autres  pour  voir  s'ils  arrivent  aux  memes 243 
resultats ».).  II s' agit d'une  autre maniere de caracteriser la marge de maneeuvre balisee que 
nous cherchons amaintenir dans  la preparation de ce qui pourra survenir en classe. 
Figure 5.35 Version aju stee de l'activite 3, premiere partie 
Activite 3:Votre methodemisea l'cprcuvc l 
,------ .- ­ I Bur:Leselevesse sum donnes des methodes et on leurdonne l'occasion de les 
men re al'epreuve, et sails doute de les ajusrer ! 
Duree : 45-60 minutes 
,. 
On peutenvisager2 scenarios: 
Faire travailler leselevessurdesdonnees recueilliespard'autres (voirlasection Donneessur 
quelquesmanifesl:uions) 
• Faire en sane qu'aumoins2-3equipes traiterules memesdonnees 
· Faire une vraie  pre-experimentation. en employam  leur methode pour determiner Ie nornbre de 
personnesdanslasection descasiers del'ecoleamidiaualasortied'unmetro,parexemple. 
Ladeuxierneavenueestsansdoutela plus interessante, mais l'essenrieleSIqueles cleves 
puissent etre confrontes aufail quece n'est pasunproblernesimple. 
Idealement,onairneraitaussi faireensortequedesclevesdifferent, travaillentsur lesmemes 
donneesausur Ie rnerne evenement,de faconamanuel'que les resulrars peuvent cue 
sensiblernentdiffercntssdon lamethodeemployee ! 
L'acrivitesepartageen deux  parties :Ie traitementdes donneeset lapresentation des resultats, 
En fait, onpoursuit trois objectifs : 
• Permenre aux cleves d'aiuster leursmethodesenvuedela Marche 
• Faire voir queles mathcmatiqucssamconcreternentutilisecspourrcsoudreceproblerne 
• Dev elopper les concepts m ctamathematiquesderigueur,deprecision,etc. 
Premiere partie :Traitement desdonneesdu test 
· 
Duree  30~45  minutes 
Faircprendrcconscicncede l'utilisation dc connaissances mathemauqucs par 
i~ 
leselevcs 
• Permeure d'ajusier les methodes  ':  ~ u  • Pcrmeurc aux cleves desc preparer apresenterleurs resultats 
Modalite	  •  Les eleves travaillcntenequipe,chacune surscsdonnees
 
. , .
  • L'enscignam circulepouraider lescleves
 
. ,  • a trailer leurs donnees
 
• a trourer Ie moycn d'ajuster leurmethode 
Realisation  1- C haque equipe evalue Ie nornbre de  personnes avec sa methode et ses  m 
propres donnees 
2- Les  cquipes plus rapides eclzangenr leurs donnees avec d'autres p our voir 
s'ils arrivenrauxmemes resultats 
1- Les  <SI ev es  Artemes 
®
 
• Trauent mathernatiquernent leurs donnees,
 
• Cardent destraces de leurs calculs 
• Prenncru note des aiusternerusit apportc r aIcur methode 244 
Figure 5.36 Version ajustee de l'Activite 3, 2e partie 
Deuxieme partie: Comparaison des resultats
 
Duree  15 minutes
 
But
  · Faireconstater lavariete des resultatsen ronction des methodeset desindividus 
~' 
et l'irnportance d'une demarche rigoureuse 
•  Discuier  les differences,comparer,discriminer les methodesemployees 
Modalite  • Chaque equipe donne ses resuhats 
)	  .  •  L'enseignant  lesecruautableau(parexernple, faireun tableauit double entree] 
.,  • L'enseignanr anime unediscussionaveclescleves 
. 
1- Demander aun eleve par cquipe de donner leurts) resultatts). Les ecrirc au 
tableau amesurc 
2- Demander aux cleves ce qu'ils  penscnt des differences obtenues. Aborder  Realisation 
avec eux les aspects : 
· 
•  Des conrraintes et biaisliees it une methode  ~  · 
Ou  traiterneru  mathematique  (les choix d' arrondir, d'estirner,  I'ordre des 
operations) 
D'une  demarche  rigoureuse  (dans  l'application,  la  consignation et  la 
communication) 
1- Pour  les  memes donnees et /	  ou  une  meme approche,  les elevent vont 
obtenir des resultats differents  car ils sont amenes afaire plusieurs choix 
dont ils  ne  prennent  pas  imrnediatement  conscience. A cette erape, 
recueillir d'abord tous les resultats avantde les discuter. 
® 
Artentes 
2- Les  Clevesvonr prendre conscience que d' une equipe al'autrc ils ont  fail 
des choix differenrs : l'cnjeu est de faire expliciter ces choix par les cleves 
eux-mernes. On pourracnsuite les discurcr : 
•  Les cleves rernarquerudes differences 
•  Les  Cleves explicitcntlcursorigines 
•  Les Cleves  discutcntdesehoix quileurscmblcntles plus appropries 
DaIL' lefauma/debard, Ics cleves rcndcnt compte de leurs demarches 
Theme 130.  Coherence dans la structure  par l'identification  des intentions rattachees aux 
mathernatiques et d'une maniere de les rejoindre (incluant un choix didactique) 
Cette activ ite donne un  nouvel  exemple darticulation  dans la structure,  Les objectifs 
sont  clairernent  identifies,  incluant  lidee  de  «Faire  voir  que  les  mathernatiques  sont 
concreternent  utilisees  pour  resoudre  ce  problerne »  et  de  « Developper  les  concepts 
metamathematiques de rigueur, de precision,  etc, » , que I'on  retrouve dans Ie decoupage qui 
suit la partie introductive du document  (Figure 5.36), La rnaniere de rejoindre ces  objectifs se 
precise tandis que  I'on  enumere les aspects aaborder lors  de  la discussion  (« Aborder avec 
eux les  aspects : - Des contraintes et biais lies aune  meth ode; - Du traiternent  rnathernatique 
(les  choix d'arrondir, d 'estimer, I'ordre des operations) ; - D'une demarche rigoureuse (dans 
lapplication, la consignation et la communication) ») . Et  on  note  enfin l'expli citation d'un 245 
choix didactique qui soit en correspondance avec ces intentions (<<  faire expliciter  ces choix 
par les eleves eux-rnernes »). 
5.4.3.4  Activite 4 
Theme 13I.  Choisir un titre representatif de I'activite, qui met en valeur un element cle et 
qui soit accrocheur 
Un  element  remarquable  concernant  cette  nouvelle  version  de  lactivite  est  Ie 
changement dans Ie titre de I'activite,  nornmee desorrnais « Derniers preparatifs »  plutot que 
« Pour de  vrai  ! », Ce changement  a ete  realise a la demande  de  I'enseignante, qui  ne  Ie 
trouvait pas suffisamment representatif de ce que recouvrait effectivement l'activite. L'ancien 
titre, on Ie verra au point suivant, sera  repris pour  I'activite ayant  lieu Ie jour  merne de la 
manifestation. 
Ce changement est  I'occasion  de  mettre en evidence  Ie soin apporte achoisir,  pour 
chaque activite, un titre qui soit egalernent accrocheur, qui eveille la curiosite, et qui puisse a 
I'occasion  mettre  en  valeur  un  element  cle  de  la  situation:  l'engagement  social,  la 
preparationala Marche,Ietraitement mathernatique, etc. 246 
Figure 5.37 Version ajustee de l'activite 4 
Acriviu' 4·: Derniers preparatifs 
Bill:Pourparticiper alaMarchcct cn mcmctempseire en mcsurede rccucillir 
lesdonneesqui leur perrneurom de rcussir leurmission,Icsclevesdoivenise 
prcparer : affiche, costume, maisaussigrillespournoicr l'informarion,etc. lIs 
deflnissent aussi leurs rfllesrespectifs. C'CSI done Iemomentou lesekves 
mcttcnt un point final  11 leurs prepararifs. 
Durce : ] 5 i130 minutes  -
L'objectifpoursuiviiciestsimplemcntsur Ieplanorganisationnel,pour soutenir leselcves. 
Derniers prcparatifs 





• .  :7.  · Conduire lesclevesetre fin  preL~  pourlaMarehe enleurdonnant uneoccasion 
~f· ~ .  .  de faire ensemble certains preparatils, dontladistribution desresponsabiliies. 
!J 
Modalite 
•  Les  elevestravaillcnt enequipe 
• L'enseignant circulepours'assurerquc les cleves scrorupr€L~ 
1- L'enseignanr precise  aux cleves que c'est le d ernier moment dent  ils 
disposent pour se preparer avec la Marche er qu' ils doivent laire Ie partage 
des responsabilitespour lajourneede laMarche.  Realisation 
2- Les cleves rravaillent en equipe 
• Partage des responsabilites  ~ 
• Identification  clairedelademarchecompletequisera utilisce 
· 
• Preparation degrilles pournote I' lesinf ormations 101'5 delaMarchc, etc. 
Preparation d'affiches oude costumesportaru desmessages sur lescausesque 
les cleves veulent defendre 
1- Les cleves prcnnent  conscience que l'echeancc est proche et qu' on leur 
donne une occasion de regier ensemblelesderniers preparatifs. 
2- Lors du partage des responsabilires, chaque eleve doit decrire son role et Ie 
Atrenres  faireapprouver pardeuxaurres membresde son equipe. Avec lademarche, 
® 
ils precisenr 
• Le materiel  it uuliser 
•  Les  donnees it recueillir 
•  La  rnaniere  de lesobtenir 
• Lctraiternent quien sera fail 
DansIcfoumafdebord,lcs Cleves identifientIt-matcricl nccessaireainsique Iepartage dcs taches 
Theme 132.  Structurer de rnaniere apouvoir soutenir Ie travail des  eleves (temps, marche 
asuivre, attentes) 
Comme cela a  ete  Ie  cas pour les  versions  ajustees des  activites precedentes,  nous 
avons egalement ici (Figure 5.37) une  precision au  niveau du  temps accorde aI'activite («  15 
a 30  minutes »).  L'intention  poursuivie  est  aussi  clairement  identifiee  (<<  sur  Ie  plan 247 
organisationnel, pour soutenir les eleves. ») avec  l'utilisation du soulignement. Un effort pour 
preciser la  marche asuivre a ete  tente, surtout visible dans  les  indications relatives ace  que 
l'enseignante dit  aux  eleves (« L'enseignant precise  aux  eleves que  c'est Ie dernier  moment 
dont  ils  disposent  pour sepreparer a la  Marche  et  qu' ils  doivent  faire  le  partage  des 
responsabilites pour la journee de  la  Marche ») et  dans  ce  qui  est attendu des eleves acet 
egard (« Les  eleves prennent conscience que  l' echeance est proche et qu'on  leur donne une 
occasion de regler ensemble les derniers preparatifs »). 
Theme 133.  Mettre a I'avant-plan les  intentions relatives au contenu rnathematique plutot 
que les besoins lies al'ensemble des precedes imagines par les eleves 
A remarquer,  Ie  fait  que  les  intentions relatives a un  contenu  mathernatique  (« les 
donnees arecueillir » et « Ie traiternent qui en sera  fait ») ne font  pas  I' objet de plus  de details 
que  dans  la  version  precedente.  Par  contre,  au  niveau  du  Journal  (Figure  5.38),  un 
changement majeur s' est opere. Tandis que dans la premiere version nous  avions  mis l' accent 
sur  les  elements a considerer au  niveau de  l'ensemble des  precedes mis  au point par  les 
eleves pour aborder Ie problerne (« Ie materiel autiliser ; les donnees arecueillir ; la maniere 
de  les obtenir ; Ie traitement qui  en  sera fait »), celles-ci sont desorrnais indiquees seulement 
dans Ie Guide.  Les  savoirs mathernatiques en jeu que  I'on  demande aux  eleves d' identifier 
prennent I'avant-plan: « Comme  il s'agit  d'une mission mathernatique, nous aimerions que 
vous  expliquiez exactement quelIes  sont les  connaissances  mathernatiques que  vous  allez 
utiliser pour resoudre  Ie  problerne ». Toujours dans  Ie journal, on  remarquera  aussi  que 
davantage d'espace a ete  prevu pour permettre aux eleves de  repondre (une  page entiere pour 
la premiere question plutot qu ' une demie ; une demie pour la seconde plutot qu 'un quart). -------------------------
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Figure 5.38 Version revue de l'activite 4dans le Journal 
Activitc d : Derniers prcparatifs 
Vous devez maintenaru savoir quelle methode vousalIez uraima« utiliser pour determiner Ie 
nornbre de manifestants lors de laMarche2/3 du 19 maioComme ils'agit d'une nussio): 
flmtll/illfJliqu(', nousairnerionsque vousexpliquiezexactemcntquellcs sont leseonnaissances 
rnathematiques que vous a1lez utiliser pour resoudre le problemc 
[1 page] I I 
Pour reussir une mission aussi imporrame, il Iautque chaque personne sache exacternent ce 
qu'clle aura 11 fairelorsde la manifestation.Chaque membrede l'equipc doirccrire lui-rneme 
cucl serason roleet Ie faireapprouver pardeux autres mernbres. 
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Theme  134.  Reserver  un  temps  en  classe  pour  permettre  aux  eleves  de  se  preparer 
ensemble ace qu'ils vont vivre lors de la Marche 
Cette nouvelle version de  lactivite temoigne mieux  de  notre intention de  reserver ici 
un temps aux eleves, en classe, pour qu' ils se preparent ala Marche. La preparation rattachee 
aux  aspects  mathernatiques  du  defi  qui  leur est  lance  n'o ccupe malgre  tout qu'une partie 
puisque les eleves auront aussi afaire  la « Preparation d'affiches ou de costumes portant des 
messages sur des  causes que  les  eleves veulent defendre ».  II nous  est  apparu indispensable 
de  prevoir un temps de classe pour cela egalernent, car  les eleves ont  souvent de  la difficulte 
ase retrouver en  dehors de celle-ci. On  verra neanrnoins que lors de  la realisation, les eleves 
n' ont finalement pas prepare un tel materiel. 
5.4.3.5  Lors de La marche 
Nous avons egalernent  prevu, etape supplernentaire, de  faire  un  court retour sur leur 
experience avec  les  eleves irnmediaternent a [a  fin  de  la Marche.  Nous  n'  avons pas  eu  le 
temps  de  preparer un  document pour presenter ce  qu i nous  pensions  faire  (Ie  titre  utilise 
aurait ete celui de  la  premiere version de  lactivite 4, « Pour de  vrai  ! »),  mais voici  ce  qui 
etait prevu, tel que je I'ai conserve dans  mes propres notes: 249 
Figure 5.39 l!:Iements de planification pour un retour Iors de la Marche 
(5 minutes) : Retour sur la participation 
(5  minutes)  :  Preparation  de  chaque equipe pour la  presentation d'un 
rapide  bilan  de  ce  qu'ils ont  recueilli comme donnees et  de  ce  qu 'ils 
vont en faire 
(5 minutes) : Chaque equipe presente rapidement aux autres 
(5  minutes) : Retour par  I'enseignant sur  les  presentations, pour s'assurer 
que chaque equipe aura des donnees atraiter au prochain cours. 
Comme nous  Ie verrons lors de la reconstitution de la realisation de la situation avec Ie 
groupe, cette breve activite n'a pas pu avoir lieu en raison du mauvais temps. 
Theme 135.  Faire partager entre eux l'appreciation des eleves sur leur participation 
Le  « retour sur  la participation » visait aprendre Ie pouls des  eleves, pour savoir s' ils 
avaient apprecie leur  participation al'evenernent et aleur donner I'occasion de  partager cette 
appreciation avec les  autres.  Nous ferions  ensuite presenter leur demarche et  les  donnees 
recueillies aux  autres principalement pour permettre, lors  du  « retour par  l'enseignant sur les 
presentations », d'assurer I'arrimage avec I'activite suivante. 
Theme  136.  S'assurer  que  les  eleves  puissent s'engager dans  un  travail  rnathernatique 
riche par une mise en commun des observations 
Lors de  ce  retour, nous  avons prevu faire une  mise en  commun des  observations des 
eleves, d'une part pour indiquer des  pistes  de  reflexion aux  eleves apropos de  leurs  donnees 
(pour elargir,  leur faire  prendre en  consideration des  elements qu 'ils auraient negliges), et 
d'autre part parce que  nous  anticipions que certaines equipes n'auraient pas  reussi aobtenir 
de  donnees, auquel cas  nous  nous  arrangerions pour faire partager celles d 'une autre equipe, 
Nous voulions de  cette rnaniere nous  assurer que  chaque equipe puisse s'engager dans  une 
demarche  rnathematique  et  en  rneme  temps  enrichir  Ie  plus  possible  Ie  travail 
mathernatique qui  aurait lieu  au prochain  cours (en  ce  sens, Ie travail d'equipes differentes 
sur  les  memes donnees, encore une  fois, pourrait ouvrir ades  discussions interessantes, dans 
Ie cas tres probable ou les resultats des uns et des autres differeraient). 250 
5.4.3.6  Activite 5 
Theme 137.  Attirer I'attention sur  Ie vocabulaire mathernatique utilise par  les eleves lors 
de la mise en commun 
La mise en commun des resultats des eleves reste  un point important de la situation, et 
dans  cette version revisee (Figure 5.40 et Figure 5.41), nous  avons choisi de  mettre I'accent 
sur  la competence acommuniquer du  programme (« Amener les eleves acommuniquer un 
message  a caractere  mathernatique »).  Dans  cet  esprit,  nous  voyons  la  une  occasion 
interessante de  porter attention au  vocabulaire employe par  les  eleves : non  pas  pour les 
evaluer, mais  dans  l'idee que  I'utilisation des  termes  appropries  pourrait etre  un  element 
important pour permettre a chaque equipe de  bien  faire  comprendre sa  demarche et  son 
travail mathernatique au groupe tout  en  integrant ceux-ci aux  connaissances mathernatiques 
des eleves. 
Theme  138.  Amener  les  eleves a former  un  consensus a propos  de  ce  qu' ils  vont 
communiquer a I'organisme responsable de  la Marche en  mettant I'accent sur  les aspects 
mathematiques 
La mise  en commun prevue ici vise  la formation d' un consensus dans  la c1asse dans  Ie 
but  de  determiner Ie resultat qui  sera  communique a l'organisme responsable de  la Marche. 
Cette idee  etait deja  presente precedemment, mais  on  voit  mieux ici comment nous  pensons 
proceder (presentation des  resultats, discussion autour de  la vraisemblance, de  la rigueur, la 
validite). La formation du consensus devient une occasion de raisonner sur  les demarches en 
« mettant I'accent sur I'aspect mathematique ». 251 
Figure 5.40 Version ajustee de l'activite 5, premiere partie 
Activite 5 : Avos maths ! 
BUI : Une foisles donneesrecueillies,lademiere phaseOUrravailmaihemaligne 
commence.Leselevesfontenequipele biJan de leursobservarionseueruent de 
determinerIenombrc de participantsquisesontjointsalamarche. IIsdoivent 
aussi presenterleurmethode et resulrat au.xautrescleves... 
Duree: 45 a60 minutes 
Lcsdeuxobjectifsprincipaux poursuivisicisam: 
1-Amenerlescleves 11 comm uniquerun message 11 caractere rnathernatique 
2-Conduirela cia-sse 11 formerunconsensusautourdecequiseradit auxorganisateurs 
· 
Premierepartie: Analysedesdonnees 
Duree  15 minutes 
But 
Arnener lescleves 11eIreprets 11 communiquer leurs demarcheset resultats,en 
~~ 
men am l'acccntsurI'aspect mathemalique 
L  U 
Modalite  • Travail en equ ipe. 
,. .  · 
L'enseignant  eircule  pour s'assurer  que  les  cleves  abordcront  l'aspect 
mathernatiquede leurdemarche  '-~ '\ . 
Realisation  1-L 'enseignant precise que les equipes doivent se preparer it presenter leur 
resultat!ITleur demarche,enparticuliersonaspect mathernatique 
2- L es  eleves  terminenr  l'analyse  de  leurs  donnees  et  preparcnt  leur ~  presentation. 
Artentes  1-Si uneequipe n'est pas en mesure de communiquerson resultat, elle peut 
toutde merne partagersademarche... 
2- Leseleves decidentquivaparlerpour l'equipeet cequivaerre du. ~ 252 
Figure 5.41 Deuxieme partie de l'activite 5 ajustee 
Deuxiernc partie: Presentations et discussion
 





•  Amencr  les  eleves  11 communiquersuret avecIcs mathernatiques 
Amener la c1assc  11 former unconsensusconcernantcequisera communique 
auxorganisateurs  \.  U  ~ 
Modalite 
· 
• Chaque equipe presente ses resultats et demarche 
Ensuite, l'enseignant anime  une discussion  pour decider ce q ui sera 
transmis (methode etresuhat)auxorganisateurs 
1- Presentation  des cquipes alour de  role.  L'enseignant  pourrait faire un 
Realisation 
!I 
tableau synthese au fur ct amesure 
2- Demander aux cleves quelle solution leur semble la plus re aliste, quelle 
demarche serait la plus rigoureuse. Sinecessaire, on peut passer aun vote 
amainlevee. 
1-L es  eleves  preseruem  clairement  leur  travail a  I'aide du  vocabulaire 
marhematique approprie. L'enseignant peut les quesrionner pour les aider 
aexpliciter ce qu'ils om fait pour les autres.  Auentes 
® 
2- Spontanement, certains eleves  moins satisfaits devraient delaisser  leurs 
resultats et mcttre Ie groupe en  mouvemenr. II ne  s'agit pas de jug er  Ie 
travail de chaque equipe, mais de decider  ce qu'on va communiquer a 
l'exrerieur.  Les eleves peuvent  poser  des questions  aux autres equipes 
pour faire preciser certains points. 
DansleJolU7Ul1de bard,lesCleves rendent.comptedeleur travailctdesdifficultesmathernatiques 
rencontrees 
Theme  139.  Faire un  bilan  mathernatique qui  serait integre a la  revision de  fin  d'annee 
pour pallier au manque de temps 
A mesure que  nous progressions dans  la  realisation, il  est  devenu evident que  la  5" 
activite  serait la  derniere,  en  raison  d'un  manque  de  temps a consacrer a la  situation. 
L'enseignante avait decide qu'elle  integrerait Ie  bilan  mathernatique a sa  revision  de  fin 
dannee, en  pointant a l'occasion aux  eleves  les  idees  mathernatiques qui  pouvaient etre 
mises  en  lien  avec  la situation qu'ils venaient de  vivre.  II s'agit d'un renversement important 
puisque nous  envisagions au  depart d' amorcer la  revision de  fin  d' annee par Ie  retour sur 
l'activite. Nous  voulions aussi  partir de ce  que  les  eleves auraient identifie pour deployer Ie 
reseau des  savoirs rnathernatiques qu 'ils avaient abordes depuis une  dizaine de  mois, tandis 
que  la  formule  envisagee  prendrait  plutot  racine  dans  une  lecture  lineaire  de  leur 
cheminement durant l'annee, une  reconstruction historique s'appuyant essentiellement sur  Ie 
point de vue de l'enseignante. 253 
5.4.3.7  Bilan de la reconstitution des ajustements durant la realisation 
De  f'acon  synthetique,  les  themes  de  cette  quatrierne  reconstitution  autour  des 
ajustements  durant la realisation de la situation en classe avec les eleves peuvent etre repris 
pour degager les composantes suivantes relatives  au processus d'invention de la situation et 
aux caracteristiques de cette derniere. 
Tableau 5.9 Analyse issue de la quatrieme reconstitution: themes et composantes 
Themes	  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
119.Structurer plus	  Structurer parun  Decoupee en etapes qui 
finement par un  decoupage en etapes  s' articulent entre elles 
decoupage en etapes 
120. Des choix qui se	  Prendre des decisions  Dont certains elements 
precisent au moment  quant au deroulernent  (questions, materiel, 
d' arriver en classe  avant d' arriver en classe  organisation) sont 
decides avant la 
realisation en classe 
121.Preciser ses attentes et	  Preciser les attentes et les  Met I'engagement social 
faire des choix :  intentions  au premier plan 
I'engagement social au 
premier plan 
122.S'adapter ace que  S'adapterace qui est  Dont Iederoulernentest 
nous avons eu Ie temps de  effectivement vecu en  planifie rnais souple, 
realiser en classe  classe  laissant place ades 
ajustements 
123. Mettre en valeur les	  Mettre en valeur, pour  Poursuit des intentions 
intentions initialement  l'enseignante, les  deterrninees 
poursuivies suite a  intentions poursuivies 
I'observation de possibles  Observer depossibles 
divergences, du point de  divergences entre les 
vue du chercheur, entre  intentions et ce qui est 
celles-ci et ce qui etait  realise 
vecu en classe  Expliciter les intentions 
initiales 
124. Articuler dans Ie detail	  Fournir des balises sur  Precise les moyens 
les intentions poursuivies  lesquelless'appuyer au  d'atteindre les 
et les moyens envisages  moment de faire des  intentions poursuivies 
afin de y parvenir pour  choix en cIasse 
fournir des balises sur  Articuler lesintentions 
lesquelles s' appuyer au  poursuivies et les moyens 
moment de faire des  envisages pour y parvenir 
choix en classe 254 
Themes  Processus  Caracterlstiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
125. Definir l'aspect  Assurer une place a  Com porte une dimension 
mathernatique plus  I' aspect mathernatique  mathernatique et une 
clairement pour permettre  Fac iliter, durant la  dimension liee a 
de lui donner plus de  realisation, I'arrimage de  I'engagement social 
place et faciliter  I'aspect rnathernatique a  articulees entre elles 
I' arrimage lors de la  la question de 
realisation en classe  I'engagement social 
126. Se donner des balises  Se donner des balises pour  Dont la duree de chaque 
plu s precises concernant  I'est imation du temps  etape d'une activite est 
I'estimation du temps  estimee 
127. Maintien d'une marge  Maintenir une marge de 
de maneeuvre pour  manoeuvre pour s'adapter 
s'adapter ace qui  ace qu i se produit en 
survient, mais bien  classe 
bali see pour se donner les  Se donner les moyens de 
moyens de rejoindre nos  rejoindre les objectifs 
objectifs  poursuivis 
128. Preciser les reactions  Identifier avec precision les 
et les productions  productions des eleves 
anticipees de la part des  anticipees 
eleves au cours de  Identifier avec precis ion les 
l'activite  reactions des eleves 
anticipees 
129. Plusieurs possibles,  Identifier plusieurs facons 
mais accompagnes de  de faire  possible pour la 
parti pris concernant les  realisation de l'activite 
rnanieres de faire  Prendre position en faveur 
de certaines manieres de 
faire 
130. Coherence dans  la  Identifier les intentions  Dont la structure offre 
structure par  d'enseignement  une coh erence entre les 
I'identification des  rattachees aux  intentions 
intentions rattachees aux  mathematiques  d'enseignement et la 
rnathernatiques et d'une  S'assurer d'une coh erence  realisation prevue 
rnaniere de les rejoindre  entre les intentions 
(incluant un choix  d'enseignement et les 
didactique)  manieres de faire 
envisagees (choix 
didactique) 255 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de.. .  Une situation (qui)... 
131. Choisir un titre  Mette en valeur les  Dont les activites portent 
representatif de I'activite,  elements cles d'une  des titres qui mettent 
qui met en valeur un  activite par sa  en valeur leurs aspects 
element cle et qui soit  presentation (son titre)  importants 
accrocheur  Pourvoir accrocher les  Dont les activites portent 
eleves par la presentation  des titres accrocheurs 
de I'activite  pour les eleves 
132. Structurer de maniere  Baliser les activites (temps,  Structuree pour 
apouvoir soutenir Ie  marche asuivre, attentes)  l'enseignante (temps, 
travail des eleves (temps,  pour aider asoutenir Ie  marche asuivre, 
marche asuivre, attentes)  travail des eleves  attentes) 
133. Mettre aI'avant-plan  Mettre aI'avant-plan les  Met aI' avant-plan 
les intentions relatives au  intentions relatives au  l'aspect mathematique 
contenu mathernatique  contenu mathematique 
plutot que les besoins lies 
al'ensemble des precedes 
imagines par les eleves 
134. Reserver un temps en  Prevoir un temps en c1asse  Donne aux eleves un 
c1asse pour permettre aux  pour perrnettre aux eleves  moment pour preparer 
eleves de se preparer  de se preparer ensemble a  ensemble leur 
ensemble ace qu'ils vont  ce qu'ils vont vivre lors  preparation ala 
vivre lors de la Marche  de la Marche  Marche 
135. Faire partager entre  Faire partager entre eux  Demande aux eleves de 
eux l'appreciation des  l' appreciation des eleves  partager leur 
eleves sur leur 
participation 
sur leur participation  appreciation de 
I'evenernent (a la suite 
de la Marche) 
136.S' assurer que les  S'assurer que les eleves  Demande aux eleves de 
cleves puissent s' engager  puissent s'engager dans  mettre en commun 
dans un travail  un travail mathernatique  leurs observations 
mathernatique riche par  riche  Demande achaque eleve 
une mise en commun des  de s'engager dans un 
observations  travail mathernatique 
riche 
137. Attirer I'attention sur  Attirer I'attention des  Demande aux eleves 
Ie vocabulaire  eleves sur Ie vocabulaire  d'etre attentifs au 
mathematique utilise par  mathernatique utilise  vocabulaire 
les eleves lors de la mise  rnathernatique employe 
en commun  quand ils 
communiquent entre 
eux 256 
Themes	  Processus  Caracterlstiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
138. Amener les eleves a  Amener les eleves aformer  Demande aux eleves de 
former un consensus a  un consensus apropos de  former  un consensus 
propos de ce qu'ils vont  leurs resultats  autour de leurs 
communiquer a  Mettre I'accent sur les  resultats 
I'organisme responsable  aspects mathernatiques  Met I'accent sur les 
de la Marche en mettant  pour discuter les resultats  aspects mathernatiques 
l'accent sur les aspects  des eleves  pour discuter les 
mathematicues  resultats des eleves 
139. Faire un bilan	  Faire I'arrimage entre la  Sert de point de depart 
rnathematique qui serait  situation et la suite du  pour un retour sur les 
integre ala revision de fin  travail des eleves en  apprentissages 
d'annee pour pallier au  classe  mathernatiques realises 
manque de temps  durant I'annee scolaire 
On  sent  a.  travers  ce  bilan  apparaitre  une  sorte  de  dialectique  particulierernent 
importante  entre  differentes  versions  de  la  situation :  la  planification  initiale  avec 
l'enseignante pour sa classe (version precedente), I'invention avec  les eleves, c'est-a-dire la 
realisation en classe (version abordee a.  la section suivante) et la version ajustee qui se trouve 
ici, un aspect (cette dialectique) sur  lequel je reviendrai au chapitre suivant. Par  ailleurs, au 
cours de cette reconstitution, aucune mention explicite n'a ete  faite en  regard du  modele de 
Wenger,  ce  qui  confirme  assez  bien  un  recul  de  ce  type  d'influence  sur  Ie  processus 
d'invention a.  ce moment. 257 
5.5	  Reconstitution de l'invention d'une activite en classe, avec des eleves 
J'ai explique dans I'introduction de ce chapitre que  les  limites imposees dans Ie cadre 
d'un mernoire  ne  me  permettront pas  de  developper entierement la  reconstitution de  cette 
invention de  la situation, ou je souhaite me pencher sur  son  experimentation en classe. Dans 
I'idee d'avoir tout de merne un apercu de  la teneur des  influences qui  peuvent s'exercer ace 
moment, je tiens  malgre tout apresenter l'analyse de  l'une des  seances.  Parmi les  cinq qui 
ont ete consacrees a la situation, c'est la premiere qui a ete choisie. Ce choix est justifie d'une 
part par  Ie fait  que cette seance est  bien representative de  l'ensembJe de  ce  qui  a ete vecu . 
D'autre part, les entrevues realisees avec certains eleves avant et apres cette seance offrent un 
eclairage interessant sur  certains de  ses elements, ce  qui  n' est  pas  toujours  le cas  pour les 
autres. Les  donnees utilisees dans cette section sont done d 'abord les  videos des  seances en 
classe. S 'y ajoutent mes  notes de  terrain  (redigees au jour Ie jour sous forme de  bilan a  la 
suite d'une  seance  en  classe) ainsi  qu'une partie  de  mes  observations en  classe, a quoi 
s'ajoutcnt les entrevues realisees avec  certains eleves. Dans cette reconstitution, je  suivrai en 
particulier les reactions d'une eleve que j'appellcrai Marilou. 
Du  point  de  vue  de  la  methodologie  adoptee  pour  l'analyse,  cette  derniere 
reconstitution a ete  realisee ala suite du  travail de  reecriture des  sections precedentes ayant 
conduit a I' emergence d' un certain nombre de  themes.  Pour cette raison, seuls les  elements 
presentant une  certaine nouveaute par  rapport aces  themes sont mis  en evidence dans celle­
ci.  On  remarquera  aussi  la  forme  un  peu  differente  que  prend  ici  la  reconstitution.  En 
travaillant apartir des  videos filmes  en  classe et de  mes  observations, je  m 'attarde tantot sur 
ce  que  fait  I' enseignante et  tant6t  sur  I' activite des  cleves pour relater l'invention de  cette 
partie de  la situation. D'autre part, mon  point de vue comme chercheur est  fortement sollicite 
dans  la  mesure  au  je cherche a comprendre  les  influences  qui  se  traduisent  dans  cette 
invention (ou je  n'interviens pas de facon marquee), ce  qui  me conduit acornmentcr ce  que 
j'observeal'interieur des themes. 
De  maniere tres  generale, il peut etre  utile  de  savoir que,  comme prevu, 1a situation a 
ete  experimentee sous la  forme  d'un  « projet »  sintegrant au  fonctionnement regulier de  la 258 
classe.  Ainsi,  apres la  periode ou  la  situation a  ete introduite,  les  eleves ont  eu  un  cours 
regulier,  puis  un  examen. Chaque activite a  ete  realisee lors  d'une (et  une  seule)  periode 
distincte,  la  duree effective de  chacune variant d 'une vingtaine de  minutes a une  periode 
entiere  (75  minutes).  L'activite presentee  ici  (Activite  1)  s'est deroulee  sur  environ 45 
minutes de la seance en classe du 3 mai 2006 . 
5.5.1  Activite 1 
Theme 140.  Annoncer Ie debut d'un nouveau projet tout en maintenant la routine 
Des les premieres minutes du cours, apres  avoir accueilli les eleves, I'enseignante leur 
apprend qu 'un  nouveau  projet  leur  sera presente,  mais  sans  donner plus  de  details.  Elle 
enchaine plutot avec sa routine habituelle (correction d'un examen formatif). 
Theme 141.  Souplesse de I'enseignante pour tirer partie d'une parole d'eleve pour faire  la 
transition entre Ie travail regulier et la situation ou pour faire avancer la situation 
Au  moment de passer ala situation, un eleve questionne I'enseignante sur  sa presence 
a I'ecole Ie  lendemain.  Elle explique qu'il s'agit pour elle d'une journee pedagogique et 
qu 'elle n'est pas  en  conge pour autant. L'eleve lui  demande alors  si c'est pour cette raison 
que  les  enseignants  organisent  des  manifestations.  Surprise,  I'enseignante  reprend  la 
remarque en s' adressant atoute  la classe et soulignant la coincidence avec  Ie fait qu' ils vont 
justement debuter un nouveau projet portant sur la manifestation. 
Mais tirer partie des  occasions qui  se presentent ainsi  ne semble pas des  plus  aises.  Un 
moment plus  tard,  une  autre parole d'eleve fournit  une  occasion aI'enseignante, alors que 
I' un d' eux demande ala volee si la classe « va aller manifester ». Ace moment, I'enseignante 
choisit d'ignorer Ie propos. La raison  en est peut-etre que,  pour I'enseignante, cette ouverture 
apparaissait trop  tot par  rapport ace qui  est  prevu,  Ce  qui  me suggere par ailleurs que  Ie fait 
de tirer profit de tels moments demande d'avoir ala fois une idee  tres nette de la situation que 
I'on envisage (pour etre  en mesure de detecter une  ou verture interessante) et en  merne  temps 
de faire preuve de beaucoup de souplesse par rapport ace qu'on aurait envisage de faire. 
Theme 142.  Une transition qui passe par un moment d'echanges entre les eleves 259 
A ce moment, tandis que I'enseignante demande aux eleves de ranger leurs effets pour 
passer a I'etape  suivante de son cours,  les reactions sont variees. Certains  eleves signifient 
leur desir de poursuivre le retour, car ils ont encore des questions a lui poser. La plupart des 
autres  se tournent immediatement vers  leurs voisins,  entament  ou poursuivent a voix plus 
forte quelques  echanges  tout en executant avec plus ou moins de diligence  la demande  de 
l'enseignante. Lorsque celle-ci demande a nouveau leur attention pour debuter la presentation 
du  projet,  plusieurs  eleves  sont engages dans  des  discussions  intenses  qu'ils  poursuivent 
malgre tout. Le silence se fait neanmoins peu a peu jusqu'a donner I'impression que la classe 
est  a  I'ecoute, les eleves qui continuent a bavarder  Ie faisant  a  present  de  maniere  plus 
discrete ou ponctuelle. 
Theme 143.  Attirer I'attentiondes eleves et nommer Ieprojet 
L'enseignante  cherche  alors  a obtenir  l'attention de  tous  les  eleves  de  maniere  a 
pouvoir  nommer Ie projet  ((  L' engagement, ca se manifeste »),  s' interrompant a plusieurs 
reprises en raison du manque d'attention. Dans Ie brouhaha provoque par Ie nom du projet, 
un eleve lance a la volee « on va aller manifester » , mais I'enseignante ne Ie reprend pas. La 
encore,  c'est  peut-etre  parce  que  cette  ouverture  vient  trop  tot  par  rapport  a ce  que 
I'ense ignante envisage. 
Theme 144.  Suivre Ie Journal pour faire la mise en situation 
L'enseignante fait ensuite la lecture de I' introduction du Journal. Elle souligne certains 
aspects  en modifiant son  intonation au  en repetant  certains  elements : les eleves  auront  a 
utiliser leurs connaissances mathematiques, acompleter un journal pour garder des traces de 
leur  demarche,  repondre  ades  questions,  ternoigner  de  ce  qu'ils ont  fait  et  pense. Elle 
explique que c'est elle qui conservera leur journal pour ne pas qu'ils Ie perdent, et termine en 
presentant , toujours al'aide de l'introduction du Journal, I'evalu ation qui sera faite du projet 
aI'aide ce celui-ci. 
Theme  145.  Proceder  rapidement  pour  structurer  la  classe:  formation  des  equipes, 
arnenagernentde I'espace, distribution des premieres feuilles du Journal 
Les eleves sont ensuite appeles  a former leurs equipes (de 3, 4 ou 5) et a modifier en 
consequence  leurs  position s dans  la  classe .  L'enseignante  insiste  pour  qu'ils  precedent 260 
rap idement  ( <<  deux  minutes,  pas  plus!  Go  l »)  dans  leur  choix  et  leur  installation. 
L'enseignante circule, s'informe des  equipes forrnees  et  indique aux  eleves  ou  s'installer 
desorrnais, s'assurant de la position de chaque eleve tout en continuant d'encourager la classe 
a se  hater: quand  toutes  les  equipes sont forrnees,  elle  regagne le  devant de  la  classe et 
demande le silence. 
Theme  146.  Excitation,  incertitudes  et  negociations  chez  les  eleves  au  moment  de 
restructurer la classe et de former des equipes 
Lorsque  I'enseignante donne  aux  eleves  le  signal  de  former  leurs  equipes  et  de 
s'installer ensemble,  ceux-ci  s'animent aussit6t et  le  bruit  monte,  ternoin  d'une certaine 
excitation. Des  equipes se forment tres  rapidement, mais  quelques eleves semblent incertains 
et  font  des  allers-retours entre  plusieurs groupes.  Le  nombre d'eleves par equipe impose 
certaines tractations, on  negocie.  Merrie  places (leurs  tables etant rapprochees), les  eleves 
continuent de  discuter entre eux  vivement. Quand je  l'ai interrogee sur  la formation de  son 
equipe, Marilou  m'explique que son  premier mouvement a  ete  d'aller vers  son  ami  Miki 
« parce que  je  l'aime ».  D'autres se  sont ensuite jointes a elles, dont Alexa,  la  voisine de 
classe de Marilou avec  laquelle elle bavarde souvent. Mais  l'equipe devenait trop  nombreuse, 
et c'est Alexa qui choisit de se joindre plut6taun autre eleve qui etait reste seul. 
Theme  147.  Obtenir Ie silence et l'attention des  eleves pour passer au  mode discours et 
expliquer ce qui est attendu des eleves 
Une  fois  les  equipes forrnees,  l'enseignante s'adresse atoute la classe pour parler du 
travail d'equipe. Dans ce quej  'appellerai le « mode discours », elle explique qu'il s'agit d'un 
apprentissage  en  soi, et  que  la  classe  doit « se  donner les  moyens » de  travailler de  cette 
rnaniere.  Son  discours  porte  principalement sur  la  gestion  du  bruit,  son  besoin  d' avoir 
(rapidement) l'attention des  eleves quand elle s'adresse ala classe, et le defi, pour les eleves, 
de  se concentrer sur  la tache  dans les periodes de travail. Tout cela est explique aderni-rnot, 
comrne  si  chacun  savait  bien  de  quoi  it  etait question.  C'est ensuite que  l'enseignante 
distribue les premieres feuilles du Journal. 261 
Le  merne  mode est  employe lorsque, suivant la  distribution,  l'enseignante presente 
l'idee  du  rernue-rneninge  sur  les  causes  qui  touchent  les  eleves :  la  question  est  lue  et 
expliquee avant que  les cleves puissent intervenir. 
Theme 148.  En reaction a l'agitation des eleves, les sensibiliser a la gestion de la classe 
Dans cette intervention, I'enseignante ne fait  pas  qu'informer les  eleves de ce  qu'elle 
attend d'eux, mais souhaite parvenir ales sensibiliser aux efforts que  lui demande la gestion 
de  la  classe.  En  effet, au  terme  de  la  seance (lors du  bilan  sur l'activite que nous  faisons 
ensemble), elle se  dira epuisee :  Ie  bruit et  la  difficulte d'avoir I'attention des  eleves au 
moment ou  elle Ie souhaite ont ete  exigeants pour elle . L' agitation des  eleves est  en  effet 
perceptible a plusieurs moments : on sent qu'ils ont envie de  bouger, de parler, et qu'ils sont 
fatigues  d'etre  assis  a  ecouter.  Et  si  obtenir  I'attention  des  eleves  est  primordial  pour 
I'enseignante (elle y consacre de  longues minutes, a demander ou  a attendre Ie silence), il 
semble qu'il est egalernent important  pour elle de  faire  prendre conscience aux  eleves des 
efforts que cela lui demande : elle n'hesite pas a dire aux eleves qu'elle est «  fatiguee de [Ies] 
attendre »  et choisit, alors  que ce  n' etait pas  prevu, de  faire  un  bref «  discours »  a ce propos 
autour de cette question du travail en equipe. 
Theme 149.  Distribution des taches plus ou moins spontanees selon  les equipes 
Des que  les  eleves ont recu la premiere page du Journal avec  la directive d'ecrire leurs 
noms, certains d'entre eux  se sont  ernpares de  cette responsabilite,  Dans d'autres equipes, 
c'est tout simplement l'eleve qui a recu  la feuille de la main de  l'enseignante qui  se charge du 
travail.  Dans d' autres encore, la feuille passe de main en main, et chaque eleve ecrit son nom. 
Questionnee a propos de la formation  de son role dans  son equipe, Marilou m'explique que la 
personne la  plus  importante de  I'equipe, c'est sa  copine Miki qui  est  Ie  «  Ie poteau de  la 
conversation »,  Ie point central,  tandis que  de  son  cote  elle  serait «  un  fil  de  telephone [oo.] 
Ben j'apporte des petits courants, je sais pas, des petites affaires ... dans Ie poteau! » . 
Theme ISO.  Ecouter les suggestions de chaque eleve en mode interaction-classe 
Rapidement,  les  eleves  commencent  a faire  des  suggestions  (c'est  Ie  «mode 
interactions-classe »). Comme  ce  sera toujours Ie cas,  I'enseignante demande aux  cleves de 262 
proceder en  levant  la  main et  en  attendant  leur tour,  mais  tres  vite elle saisit au  voiles 
reponses qui  fusent, et les note  au tableau avec  les autres.  Certains eleves continuent de lever 
la  main  et  elle  leur fait  signe quand elle est  prete  11  les  entendre.  De  cette  maniere, elle 
parvient 11  la  fois  11  saisir  un  maximum de  propositions venant des eleves tout en assurant a 
chacun, pour autant qu' il persiste 11  garder la main levee, la possibilite de se faire entendre. 
Theme  151.  Engagement  marque  des  eleves  lors  de  l'identification  des  causes  qUI 
touchent les eleves 
Les  suggestions des  cleves a propos des  causes qui  les  touchent ne  se  sont pas  fait 
attendre, plusieurs d'entre eux  outrepassant la  directive  de  l'enseignante de  lever la  main 
avant de  prendre la  parole pour donner leurs  idees.  Mieux encore, certaines  suggestions 
produisent de  vives reactions chez les eleves,  Quelques-unes suscitent I'unanimite (on entend 
plusieurs « Oh  oui  ! » quand il est  question, par exernple, de  lutte  contre I'alcool au volant), 
mais  d'autres soulevent la controverse, voir l'opposition. Ces  polerniques viennent souvent 
dabus de  langage du  fait  que  l'enseignante ecrit sans  distinction  « especes menacees »  et 
« racisme »  sans indiquer de  parti pris.  Lorsque celle-ci justifie cette ecriture en  expliquant 
que  l'on  peut toujours  etre  raisonnablement pour ou  contre une  idee,  un  eleve s'objecte 
fortement. II reprend eet exernple, ecrit au tableau, disant qu'on  ne peut pas etre  legitimernent 
« pour le racisme ».  La reponse de  I'enseignante (qui parle alors de  la discrimination positive 
dont  beneficient  certaines  minorites  dans  notre  societe  par  rapport a la  discr imination 
«  negative» que constitue le  racisme) cree  un  nouveau remous dans la  classe, destabilisant 
visiblement les eleves. 
Theme 152.  Solliciter une  participation active des  eleves aux echanges de sorte qu 'ils se 
sentent concernes par ce qui suivra 
En  mode  interaction-classe, l' enseignante demande aux  eleves  de  ne  pas  prendre en 
note  le resultat de leurs  echanges (en  l'occurrence les idees des  eleves qu'elle-rneme note  au 
tableau), mais  « seulement de  participer ». Elle  souhaite ainsi que  chacun reste  attentif, mais 
aussi qu 'il contribue  a la  composition  du  bassin  d'idees qui  servira  de  moteur a la  phase 
suivante de  I'activite.  De  la  sorte,  on  peut penser que  tous  les  eleves se  sentiront alors 
concernes, chacun  ayant participe a la  constitution  de  l'objet commun sur lequel  on  va 
reflechir. 263 
En lien avec la precedente, cette preoccupation  est particulierement visible a la suite 
d'une  suggestion  d'une  eleve,  celie  que  j'appelle  Marilou,  et  qui  suscite  une  petite 
« commotion» dans la classe. Marilou est une eleve qui s'engage tres peu en classe, et qui 
participe encore moins". Lorsque I'enseignante  lui donne la parole pour faire sa suggestion, 
Marilou  propose « la peche aux  oiseaux », s'amusant visiblement,  mais sans Ie montrer, de 
I'aspect absurde de sa proposition. Malgre ses reponses sibyllines, I'enseignante  insiste pour 
qu' elle  s' explique  et soit ecoutee,  Lorsqu'elle  finit par  convenir  de raconter  qu'elle et  ses 
amis  ont  vu  ce jour-la  des  eleves s'amuser a faire  avaler  un  hamecon  par  les  mouettes, 
I'enseignante valide la proposition et suggere de la faire entrer sous Ie theme de la violence 
faite aux animaux, deja ecrite au tableau. 
Theme  153.  Positions de valeur et jugements preconcus sur la contribution de certains 
eleves chez les eleves 
L'eleve qui  a pris  la parole a propos  du  racisme,  que je  nommerai  Marco,  occupe 
assurernent  une position  particuliere dans  la  classe : c'est un  bon eleve,  apprecie  de  ses 
camara~es,  qui  prend  souvent  la  parole  a  forte  voix,  nhesitant pas  a  prendre  comme 
interlocuteur I'enseignante (cornme c'est Ie cas ici) ou la classe entiere (par exemple lors d'un 
episode humoristique ou il pretend que I'enseignante n'a pas a corriger son examen puisqu'il 
ne fait jamais d'erreur).  On sent nettement que sa parole  « porte» sur les eleves, et plusieurs 
61 En entrevue, Marilou expJique : « Ben je sais pas, je comprends pas c'est tout.  [. .. J 
C'est parce que je suis comme... je comprends pas, je suis pas dedans pis ca me  tente 
pas  de  suivre [...  J».  Un  peu  plus tard, elle precise:  « Me semble que les  affaires 
qu'on commence a faire  la ca pu rapport pantoute. Non mais je sais que  ca developpe 
notre cerveau, mais ca ... Me semble qu'apres la  6e  annee la t'as  pu besoin de  math. 
Non mais, tu continues la meme affaire, mais  genre, je sais  pas,  les affaires de Pi pis 
toute ca  sert a., 9a  sert a rien  vraiment lao  C'est juste pour nous encourager a  se 
suicider pis toute la [...  J.  Ben oui, j'sais pas, ca  me sert a rien  la tse. Non mais je sais 
pas, faire des  affaires concretes, mais pas  genre qu'est-ce qui  font lao  Ben concret, 
genre, qui  nous aide genre,  pas rapport. ..  Ca  me  tente pas  genre de  savoir qu'un 
triangle...  qu'est ce que  ca  va  me faire la, j'm'en fous  me  semble, vraiment lao  Mon 
pere y sait merne pas c'est quoi ca la, pis y vit pareil pis y a un travail pis tout lao  » 264 
se  rangent derriere  lui  (murmures d'assentiment)  lors  de  sa  protestation.  La  repartie de 
l'enseignante, qui  le  laisse coi,  n'en est que  plus troublante pour la  classe.  De  son cote, 
I'enseignante ne semble pas  particulierernent surprise ou  destabilisee par  l'incident, mais  « a 
l'aise » dans la gestion des remarques un peu hors normes. 
De  la  merne maniere, Marilou semble etre identifiee par  la c1asse en  general comme 
une  eleve dont on  ne  doit pas  attendre grand-chose.  Aussitot sa  proposition  forrnulee,  la 
classe s' est herissee contre e1le (un  eleve dit  fortement:  « elle dit n' importe quoi ! »)  et 
I'enseignante doit  alors  s' interposer et  insister pour que Marilou soit ecoutee, ce  qu'elle 
semble faire avec assurance. 
Theme 154.  Les eleves se soutiennent les uns les autres 
Ces observations suggerent l'existence d'une certaine cohesion dans la classe, evoquee 
d'ailleurs par Marco lorsque je l'ai rencontre en entrevue. D'autre part,  la confrontation entre 
la  classe et  Marilou  ne  s' est  pas  fait  de  maniere  vraiment unanime.  Quelques eleves sont 
restes en  dehors du debar,  semblant peu  enc1ins aparticiper ala controverse. A I'oppose, les 
trois  autres  membres de  I'equipe de  Marilou, qui  sont egalernent ses  amis,  l'ont vivement 
soutenue en defendant sa position. Ce  sont d'ailleurs elles qui  l'avaient encouragee aprendre 
la parole pour raconter l'evenernent auquel elles  avaient assiste ensemble un peu  plus tot. Les 
regards echanges tandis que Marilou patientait, bras  en  l'air, pour pouvoir prendre la  parole, 
indiquent  c1airement qu 'elle  s' attendait  toutes a ce  que,  proposee  par  elle,  I'idee  fasse 
esclandre...  En entrevue, elle me dira : « C'est absurde mais c'est important pareil », 
En me parlant de sa classe, Marilou la compare d'ailleurs aun « champ de bataille [...] 
juste avant [la  bataille] »,  qu'elle rapproche du  problerne d'un gang de  rues?" :  « Ben c;a  l'a 
surernent rapport ades  gangs, mais je sais pas  trop ».  Ainsi, un bon  COUTS  de mathematiques 
62 Le probleme des gangs de rues est important dans Ie quartier et al'ecole. C'est la 
raison pour laquelle cette annee tous les eleves ont  un uniforme et doivent se plier a 265 
pour elle  est  un cours sans accros : « que  ~a  s'est bien  passe, genre, que  tout  Ie monde etait 
pas  genre fru ».  Elle  mentionne  aussi  des  derneles dans la classe qui  portent sur  ce  que  les 
cleves font  en  c1asse :  «  genre des  fois  ca  s'ostine [.. .]  pas  vrairnent  [sur les]  maths, mais 
genre [sur] qu'est qu'on... fait en maths  la ». 
Theme 155.  Organiser Ie travail  de  la  classe en  eta pes  pour engager les  eleves dans  une 
tache precise sans necessairernent rendre visible la structure aux eleves 
Les  suggestions  des  eleves  produisent  des  reactions  diverses  dans  la  classe  et 
I' enseignante  decide a un  moment  de  suspendre  les  interactions  et,  reprenant  Ie  mode 
discours, e1le explique ce  qu'elle  attend d' un  rernue-meninge : qu'on  propose toutes  sortes 
d'idees, mais  sans  les discuter, sans  prendre position, chacune pouvant de  toute maniere etre 
valablement defendue en  « pour » comme en  « contre », Le  rernue-meninges reprend alors 
pour un moment. Par cette interruption, I'enseignante souhaite preserver la structure qu'elle a 
en tete concernant Ie deroulernent de  I'activite, et done  Ie travail  de  la classe. Suite au rernue­
meninges, elle  prevoit en effet faire discuter les eleves en equipe autour des  idees  identifiees : 
ce sera alors pour eux Ie moment d'echanger leurs opinions, mais pas avant. 
Je note que dans  cette mise en ceuvre de l'activite, I'enseignante occupe le premier plan 
quant aI'organisation du  travail de la c1asse (ce qui est  assez different de ce que j'ai presente 
dans  les  versions precedentes de  l' invention de  la situation). Elle  semble suivre la structure 
qu'elle s'est donnee. Cette structure, cependant, n'est pas rendue visible aux eleves. Le souci 
d'annoncer, de  presenter, semble  plutot tourne  vers  Ie  fait  de  mettre les  eleves en  bonne 
disposition, de  les engager de facon  immediate dans  une  tache precise, plutot que  d'etre fait 
dans  lidee de  presenter  I'organisation  generale  qui  est envisagee  (ce  qui  pourrait,  par 
exemple, correspondre a une  intention de  faire  embrasser I'ensemble de  la situation par  les 
eleves pour qu 'ils s'engagent dans  les  taches precises en  raison d'un engagement plu s large 
dans la situation). 
un reglernent severe ace sujet, les deux principaux groupes qui sont en opposition se 
distinguant par la couleur de leurs  vetements. 266 
Theme 156.  Les  eleves se  plient a l' organisation prevue par l' enseignante sans connaitre 
ses intentions et s' engagent en  fonction de la tache 
L'engagement  des  cleves  dans  I'identification  des  causes  qui  les  touchent  fait 
egalernent sentir un certain conflit entre Ie cours que donneraient naturellement les eleves aux 
echanges et  ce  qui  est  prevu  par I'enseignante.  Ceux-ci sont  tentes  de  se  prononcer, de 
debattre et  de  prendre position, ce  que leur refuse I'enseignante. Au  moment d' interrompre 
les  echanges, elle specific ainsi clairement ce  qu'elle attend d'eux (ne  pas  discuter les  idees 
pour Ie moment), mais sans pour autant leur fournir d'explication sur ce  qu 'elle prevoit par la 
suite (les  faire  discuter en  equipe), Un  phenornene similaire survient peu  apres, au  moment 
ou  des eleves disent a l'enseignante ne  pas  comprendre I'aspect mathernatique de  ce  qu'ils 
font  : l'enseignante leur repond alors d'attendre, qu'i1s  comprendront plus tard. Marilou, de 
son  cote me dira spontanernent : « Je  sais  merne  pas c'est quoi Ie rapport avec les maths la,  la 
dedans. C'est juste genre les... comparaisons entre les... comme  quand on  a commence avec 
les chiffres lao  Ca I'a peut-etre un rapport aux maths mais je ... ». 
Ainsi, les  eleves semblent plus ou  moins al'aise avec Ie  fait  de  ne  pas  connaitre les 
intentions de  I'enseignante :  ils  se  pretent sans protester ace  qu'elle demande et  peuvent 
merne  s'engager fortement  si  la  tache  proposee  les  rejoint  (on  les  voit  participer a la 
discussion en classe et , plus loin, s'investir sur  certaines questions lors  du  travail en  equipe), 
Mais comme je Ie soulignerai dans un moment, cet engagement peut aussi devenir moins fort. 
Theme 157.  Sur Ie mode equipe, suivre chaque equipe et intervenir au besoin 
Sur Ie mode discours, l'enseignante introduit la phase suivante. Elle distribue les  deux 
feuilles du  Journal liees ala premiere activite, puis  lit la premiere question et  I'explique : les 
eleves doivent noter ce  qu 'elle a ecrit au  tableau en  groupant les  causes similaires, faire  un 
choix (I'  equipe doit etre unanime) et  imaginer un moyen de  defendre cette cause en justifiant 
Ie choix de  ce  moyen. Les  eleves disposent alors d' environ dix  minutes durant lesquelles ils 
discutent en equipe, L'enseignante circule, comme elle Ie fera  souvent par la suite (c'est le 
« mode equipe »), de  maniere asuivre Ie travail de  chaque equipe. Elle intervient aupres de 
plusieurs, principalement pour leur rappeler les consignes tout en continuantacirculer. 
Theme 158.  Des eleves cherchent afaire  un lien avec  les mathernatiques 267 
Juste  au  moment  de  debuter  Ie  travail  en  equipe,  dans  Ie  brouhaha  cause  par  Ie 
changement  de  position  des  eleves,  I'un  d'entre  eux,  depuis  sa  place,  s'adresse  a 
l'enseignante en  lancant avoix  forte:  « Madame, je  ne catche pas  Ie but  mathernatique la­
dedans »,  L'enseignante lui  repond  alors  d'attendre, qu'il comprendra plus  tard.  D'autres 
eleves font des  remarques similaires, sou vent  en  profitant du  passage de  I'enseignante pres 
d'eux. Elle leur repond de  la merne facon. Cette recherche des  aspects rnathernatiques par  les 
cleves me  semble interessante, et  l'enseignante (elle  me  Ie dira  lors  du  bilan apres Ie depart 
des  eleves) Ie note  egalernent Elle  choisira merne  de  Ie reprendre comme declencheur de  la 
prochaine activite (dont je  ne presente pas  la reconstitution ici).  Par  ailleurs, en  revenant sur 
la question avec les  eleves en entrevue (voir par exemple les  propos de  Marilou au  Theme 
156),  ce  lien est  vu  de  facon  variable.  Pour certains, ce  lien est  evident (« Ben c'est sur, 
calculer les personnes, les  mesures  et toute ca »),  pour d'autres, comme Marilou, il est  moins 
apparent. L'interet detablir ce lien semble aussi assez variable suivant les eleves : certains ne 
semblent pas  accorder beaucoup d'importance ala question, d'autres disent s'en remettre a 
I' enseignante (« ca  va venir sGrement, elle doit  avoir une  idee »), et  il y a bien  entendu ceux 
qui ont directement pose la question en classe... 
Theme  159.  Un  engagement des  eleves lie a la  tache ou  la  situation qui  est  difficile a 
reporter dans Ie temps 
Lors de  l' identification, en  pleniere, des  causes qui  les  touchent, les cleves participent 
vivement, s' engagent, et  I'enseignante est  meme  conduite alimiter leur implication dans  la 
discussion .  En  revanche, cet  investissement n'est plus  aussi  fort  lorsque les  eleves  vont 
discuter  en  equipe  pour  choisir  une  cause  parmi  celles  identifiees  par  Ie  groupe:  les 
discussions sont moins vives. II  semble done  difficile de  reporter l'engagement des  eleves 
dans Ie temps . 
Mes  observations en  c1asse me  donnent alors  I'impression que  les  eleves ressentent 
plus  fortement Ie besoin de savoir OU  1a tache les conduit, vers  quoi  ils s'avancent en  faisant 
cela,  ce aquoi  cette tache va leur servir, etc. Tout se passe comme si une  tache avait d'abord 
besoin de  « resonner » chez les eleves pour qu'ils s'y investissent. Cette resonance pourrait 
venir de linteret des  eleves pour un sujet (causes qui  les touchent) au  de la valeur de la tache 
(appreciable seulement une fois que I'on sait ou elle nous  mene) ... 268 
Theme  160.  Enchainer,  dans  I'action,  les  etapes  de  la  planification:  introduire  Ie 
problerne  portant  sur  I'analyse  de  donnees  sur  Ie  nombre  de  participants  a des 
manifestations et Ie Club 2/3 sans immediaternent presenter la Marche 
Repassant  au  mode discours,  l'enseignante enchaine  avec  le  problerne  portant sur 
l'analyse de  donnees sur  des  manifestations  (<<  Qui  manifeste  le  plus  dans  le  monde ? »), 
qu'elle fait  lire  par  une  eleve. Elle  explique ses  attentes (statuer sur les  nombres et justifier 
son  point de  vue)  et  enchaine  avec une  presentation du  Club 2/3.  Lisant dans le Guide les 
objectifs de  I'organisme, elle  presente et  discute  les  cinq projets promus par le Club  cette 
\ 
annee. Elle  donne ensuite ( <<  Juste comme ca en  passant ») le nombre de  manifestants ayant 
participe a la  Marche  2/3  les  annees  precedentes  (fournies  dans  Ie  Guide),  mais  sans 
expliquer aux eleves ce qu'est la Marche. 
Je  trouve dans  mes  notes  la trace  d'un certain malaise par  rapport ala mise en  ceuvre 
de  I'enchainemcnt  qui  s'impose  a ce  moment  entre  les  etapes  du  plan  que  se  donne 
I'enseignante. J' ai I'impression  que  la classe ne sait pas  tres  bien  pourquoi on  s' interesse a 
ces questions, aquoi  le rernue-meninge la conduit et pourquoi on passe apresent aI'analyse 
de donnees sur des  manifestations. De fait, je  mapercois qu'il est  difficile, dans  l'action, de 
faire  I'articulation entre les etapes de  la planification, d'enchainer, de lier les elements entre 
eux. Ceci se presente comme une difficulte importante de la mise en ceuvre de la planification 
en classe. 
Theme  161.  Resumer les  indications du  travail attendu et  donner aux  eleves des  balises 
concernant le temps 
L' enseignante resume alors  ses attentes et demande aux cleves de prendre cinq minutes 
pour repondre a la  question  sur  les  manifestations (c.f.  section  5.4.2.2 Activite  1)  et  cinq 
minutes pour choisir l'un des cinq projets qu'ils voudraient defendre comme equipe, 
Theme 162.  Guider ou valider Ie travail mathematique des eleves 
Les  eleves se  mettent alors au  travail pour environ quinze  minutes.  Passee  au  mode 
equipe, l'enseignante circule, observe le travail des  eleves et  intervient  aupres  de  quelques 
equipes. Plusieurs eleves eprouvent de la difficulte acomparer les nombres mentionnes dans 
le  problerne ou  ont  de  la difficulte a interpreter les  resultats. Certains font  des  erreurs en 269 
manipulant  les  grands  nombres ou  inversent les  proportions,  peinent a transformer leurs 
decirnaux en  pourcentage, etc.  L'enseignante leur demande d'expliquer leurs difficultes, de 
lui presenter leur demarche et de refaire leurs calculs en  sa presence. Elle peut alors indiquer 
une erreur ou aider ainterpreter une reponse, avalider une approche ou un resultat. 
Ceci indique par  ailleurs que la question posee  aUK  eleves s'est effectivement presentee 
comme  un  problerne mathernatique  pour eux. Plusieurs avaient de  la  difficulte a lire et  a 
manipuler les nombres, ainterpreter le sens d'un rapport de deux nombres, etc. Ace  moment, 
les discussions entre eleves semblaient jouer un role important dans la comprehension, qu'ils 
voulaient  commune,  du  problerne  et  des  donnees :  je les  vois  se  lire  et  sexpliquer  Ie 
problerne, discuter la  facon  de  traiter les  nombres, dinterpreter les  resultats (voir aussi  Ie 
Theme 164). 
Theme  163.  Des raisonnernents  qui  passent difficilement alecrit dans  Ie  cadre d'une 
question qui differe des problernes habituels 
Quand  les  eleves  se  mettent  au  travail  et  tentent  de  comparer  les  nombres  de 
manifestants a divers evenernents dans Ie monde", ils  discutent entre eux  de  maniere assez 
intense. Merne les eleves generalement moins engages (comme Marilou) semblent attires par 
la  question. Les  eleves discutent Ie  problerne et  leurs approches, tentent de  convenir tous 
ensemble (dans  I'equipe)  de  la  maniere  de  manipuler les  nombres  pour en  venir a une 
solution. Tres peu, en  revanche,  vont parvenir a transposer leur raisonnement a l'ecrit, et 
aucune equipe ne  fait  mention  de  ses  hesitations ou  ajustements. Les  reponses des  eleves, 
malgre Ie grand espace blanc Iaisse aleur disposition, sont generalement breves et ne font  pas 
etat des  etapes du calcul, rnalgre un  travail sur les nombres (passant par Ie geste et  la parole). 
Par exemple, une  equipe s'est contentee de  reprendre les  donnees du  problerne en  concluant 
que «  les  Montrealais ne  sont pas  pour la  guerre » .  Pour d'autres, seul  Ie resultat du  travail 
mathernatique est presente (sans reponseala question en tant que telle). 
63  La  question posee etait : « Est-ce que les  Montrealais sont mains en  faveur de  la 
paix que les autres ? ». 270 
Je  crois d'une part que  la  forme  ouverte de  la  question  («  Que  pensez-vous de  ces 
nombres? [... J Qu'est-ce qui  vous Ie fait dire? »  a fait en  sorte que certaines equipes se sont 
contentees de  presenter une  reponse tres  breve, sans arguments, merne si  un  travail et  un 
raisonnement  mathernatique  avait ete  realise  par les  cleves.  Mais  d'un  autre cote,  il  me 
semble que la  presence de  certaines habitudes, de  facons  de  faire  courantes dans la  classe 
peuvent avoir joue,  L'enseignante a en effet habitue ses eleves aun certain type de  problerne 
pour  lesquels  ils  disposent d' un  modele  de  resolution  consistant a reformuler ce  qui  est 
cherche, aidentifier les  donnees importantes, apresenter leurs calculs et  raisonnements et a 
interpreter leur resultat en  fonction du  contexte propose par  Ie problerne. En  temps normal, 
les  eleves sui vent effectivement les  grandes  !ignes de  ce  modele,  mais  dans  Ie  cas  de  la 
question posee ici,  aucune equipe n'en a  fait  usage. En  rompant avec Ie type de  problernes 
auquel  ils  sont  habitues,  la  question qui  est posee a  peut-etre  pris  les  eleves  un  peu  au 
depourvu, ne sachant plus comment temoigner de leurs raisonnements. 
Theme 164.  Des interpretations et des approches variees du problerne mathernatique 
Dans leur travail sur ce  problerne, les  eleves ont  montre des  approches assez variees, 
IIs  uti!isent leurs  calculatrices et  etablissent des  ratios entre Ie nombre de  manifestants et  la 
population d'une ville, ou  entre les  nombres de  manifestants et  les  populations respectives. 
Plusieurs ont transforme ces ratios en pourcentages. 
Les  eleves semblent aussi avoir interprete de  rnaniere differente la question consistant 
a justifier leur  reponse  (« Quest-ce qui  vous  Ie  fait  dire? »).  Certains  ont  appuye  leur 
reponse sur Ie resultat de  leur travail  mathernatique tandis que  d'autres  ont presente  une 
argumentation sur  des  cons iderations d'ordre social :  «  Les  emigrants n'ont pas  Ie temps de 
faire  la greve » ou  «  il n'y  a pas  de  publicite ».  Quelques equipes ont propose des reponses 
temoignant d'une articulation entre les deux dimensions: « II n'y a pas  tant  de  personnes que 
ca  qui  manifestent par  rapport a la  population totale. Ce  n'est pas  que  les  Montrealais sont 
moins en  faveur de  la paix  c'est qu'ils sont plus timides ou  qu'ils ne  prennent pas  Ie temps 
d'affirmer leur pensee ». 
Malgre cette  diversite,  il  est  interessant de  noter qu 'une strategic sest peu  a peu 
imposee dans la classe sans  qu'aucun indication en  ce  sens  ne  soit  forrnulee.  Les  eleves en 271 
sont  p~esque  tous venus a classer les vilies entre elles selon la proportion  de la population 
s'etant joint aune manifestation. En observant ainsi que leur ville occupe la seconde position, 
les eleves se trouvaient capables d'argumenter « les manifestations de paix sont importantes 
pour les Montrealais alors que pourd'autres pays [...] c'est moins important ». 
Theme  165.  Interruption  par la  fin  de  la  periode  de  classe:  un  travail  cornmunement 
morcele 
La cloche  marquant  la fin de la periode sonne tandis que  tous etaient en discussion 
dans leurs equipes.  S'interrompant, ils remettent rapidement la classe en etat et rassemblent 
leurs effets. Cette interruption du travail a la fin de la seance en c1asse trouve les eleves en 
plein travail, mais I'evenernent ne semble pas les destabiliser pour autant. La classe semble 
changer  tout  naturellement d'occupation:  les  eleves  se  mettent  instantanernent a parler 
d'autres choses et quittent Ie local, mais sans interrompre le fil de leurs echanges. Lors d'une 
de mes entrevues, Marilou m'explique que n'ayant pas saisi Ie problerne, elle s'est levee de 
sa place pour aller  relire I'enonce avec ses coequipieres, Quand je lui demande  si elles ont 
ensuite discute Ie problerne, el1e  me repond : « Ben la cloche a sonne » . La fin de la seance 
marque la fin de ce qui est en cours et cela, loin d'etre etonnant pour elle, explique et justifie 
Ie passage aautre chose. 
Theme 166.  Manque de temps  pour les eleves et l'enseignante afin de realiser ce qui a ete 
prevu, qui revele differentsrapports au temps 
La fin de la periode, survenue en plein travail des cleves. surprend  l'enseignante qui 
n' avait  pas  vu  Ie  temps  passer.  Elle  avait  prevu  de  faire  une  mise  en  commun  des 
observations  des eleves  (sur les moyens de  faire connaitre  une cause  et  les resultats de la 
comparaison du nombre de manifestants pour differents evenernents), et de leur demander de 
preparer une reflexion  personnelle sur  I'engagement social (en devoir),  mais n'a pas pu Ie 
faire. Ce n'est pas  simplement Ie manque de temps qui est  ici en cause,  mais, m'explique 
I'enseignante, Ie cote inattendu de la chose : n'ayant pas vu venir, elle n'a pas ete en mesure 
d'ajuster ce qu'elle avait  prevu, ce qu'elle aurait  fait si elle  s'etait apercu  du  passage  du 
temps. 272 
II est  clair que  les eleves ont egalernent manque de  temps pour completer leur  travail, 
mais  ce  manque de  temps semble etre vecu  d'une facon  fort  differente par  eux . Tandis que 
I'enseignante setonne et  se  dit insatisfaite,  les  eleves quant  11  eux  n'ont pas  de  reaction 
marquee. Ceci me  suggere que  les  cleves et  I'enseignante ont en  fait  des  rapports au  temps 
relativement different. En  particulier, on  peut penser que  la  gestion de  celui-ci  repose en 
grande partie sur les epaules de  I'enseignante (a I'echelle de  I'organisation de  la periode et 
des  periodes entre elles, atout Ie moins). De  fait, un regard sur les productions que  les eleves 
ont remises a la  fin  du  projet (que je  ne  presente pas  ici)  revele qu 'une partie d'entre eux 
semble assumer une  part de  responsabilite dans la mesure ou  ils sont revenus sur  leur  travail 
et  I'ont complete (durant les  periodes de  travail suivantes).  Mais ce  n'est pas  Ie cas pour 
toutes les equipes. 
5.5.2  Bilan de fa reconstitution de l'invention d'une activite en classe 
Dans cette version de  l'invention de  la  situation, limitee  11  une  seule activite, je  vois 
apparaitre avec nettete une  distinction assez importante entre des  influences, sur  Ie processus 
d'invention « en  action » ou  les caracteristiques de  la situation « telle que  vecue ». Certaines 
me  semblent en effet pouvoir etre bien  rattachees 11  la situation que nous  experimentons alors 
que d'autres correspondent plutot  11  la  presence d'une dynamique plus  large,  propre  11  la 
classe ou  elle est vecue, mais pas  11  la  situation elle-rnerne. Sans me  lancer dans les  details 
d'une telle analyse, je  reviendrai sur  ceci au  chapitre suivant en  discutant des  interactions 
complexes  qui  semblent  setablir  entre  la  situation  envisagee,  la  situation  vecue,  la 
cornmunaute en  place dans la classe et  la comrnunaute que  I'on aimerait voir se developper. 
Pour distinguer les  elements qui  me  semblent moins  particuliers  11  la  situation dont je suis 
l'invention, j'utilise I'italique dans mon tableau synthese. 
Tableau 5.10 Analyse issue de la quatrieme reconstitution: themes et composantes 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui)... 
140. Annoncer Ie debut d'un  Preparer les cleves 11  Mise en scene pour les 
nouveau projet tout en  debuter quelque chose  eleves 
maintenant la routine  de nouveau 273 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
141. Souplesse de  Tirer partie d'une parole  Enchassee dans  Ie cours 
I'enseignante pour tirer  d'eleve  normal de la classe 
partie d'une parole d'eleve  Faire la transition entre 
pour faire  la transition  Ie travail regulier et la 
entre Ie travail regulier et  situation 
la situation ou pour faire 
avancer la situation 
142. Une transition qui  Laisser les eleves 
passe par un moment  echanger 
d' echanges entre les 
eleves 
143. Attirer I'attention des  Obtenir l'attention des  Se construit autour d'un 
cleves et nommer Ie projet  eleves  projet identifie 
144. Suivre Ie Journal pour  Faire la mise en ceuvre  S'appuie sur les 
faire  la mise en situation  telle que planifiee  documents qui ont €t€ 
prepares 
145. Proceder rapidement  Proceder rapidement  Demande aux eleves de 
pour structurer la classe :  pour structurer la  former rapidement 
formation des equipes,  classe  leurs equipes 
amenagement de l'espace,  Demande un 
distribution des premieres  reamenagement de la 
feuilles du Journal  classe 
Accompagnee de 
documents prepares 
pour les eleves,  qui 
sont distribues peu a 
peu 
146. Excitation, incertitudes  Restructurer la classe et 
et negociations chez les  former des equipes 
eleves au moment de  Gerer l'excitation, les 
restructurer la classe et de  incertitudes et les 
former des  equipes  negociations des 
eleves 
147. Obtenir Ie silence et  Obtenir I' attention des  Les eleves sont informes 
l'attention des eleves pour  eleves  de ce qui est attendu 
passer au mode discours et  Expliquer aux eleves ce  d'eux 
expliquer ce qui est  qui est attendu d'eux 
attendu des eleves  (mode discours) 
148. En reaction a  Reagir al'agitation des 
I'agitation des eleves,  les  eleves 
sensibiliser ala gestion de  Sensibiliser les eleves a 
la classe  la gestion de la classe 274 
Themes  Processus  Caracterlstiques 
Une intention de...  Une situation (qui) .. . 
149. Distribution des taches  Laisser les eleves  Demande aux eleves de 
plus ou moins spontanees  s'organiser eux-rnernes  se partager eux-mernes 
selon les equipes  les taches 
150. Ecouter les suggestions  Ecouter les suggestions  Met en evidence les 
de chaque eleve en mode  de chaque eleve (mode  suggestions de tous les 
interaction-c1asse  interaction-c1asse)  eleves 
151. Engagement marque  Susciter I'engagement  Sollicite I'engagement 
des eleves lors de  des eleves  des eleves autour de 
I'identification des causes  causes qui  leur 
qui touchent les eleves  tiennent acceur 
152. Solliciter une  Solliciter une  Sollicite la participation 
participation active des  participation active des  des eleves aux 
eleves aux echanges de  eleves aux echanges  echanges 
sorte qu'ils se sentent  Faire en sorte qu'ils se  Mise sur le fait que les 
concernes par ce qui  sentent concernes par  eleves se sentent 
suivra  la situation  concernes 
153. Positions de valeur et  Gerer les aspects  Permet atous les eleves 
jugements preconcus sur la  relationnels entre les  de participer 
contribution de certains  eleves de la c1asse 
eleves chez les eleves  Permettre atous les 
eleves de contribuer 
154. Les eleves se  Gerer les aspects 
soutiennent les uns les  relationnels entre les 
autres  eleves de la classe 
155. Organiser le travail de  Organiser les  Balise  les contributions 
la c1asse en eta pes pour  interactions entre les  des eleves au travail 
engager les cleves dans  cleves et I'enseignante  collectif (suggerer 
une tache precise sans  sans discuter) 
necessairernent rendre 
visible la structure aux 
eleves 
156. Les eleves se plient a  Maintenir le mode de  Dont I'organisation est 
I'organisation prevue par  fonctionnement de la  prevue et imposee par 
I'enseignante sans  c1asse  I'enseignante 
connaitre ses intentions et 
s'engagent en fonction de 
la tache 
157. Sur Ie mode equipe,  Guider le travail  de  OU le travail en equipe 
suivre chaque equipe et  chaque equipe  est sui vi par 
intervenir au besoin  l' enseignante qui 
circule 
158. Des eleves cherchent a 
faire un lien avec les 
mathematiques 275 
Themes  Processus  Caracteristlques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
159. Un engagement des  Tenter de reporter  Demande aux eleves de 
eleves lie ala tache ou la  l'engagement des  s' engager et parfois de 
situation qui est difficile a  eleves dans le temps  reporter leur 
reporter dans Ie temps  engagement 
160. Enchainer, dans  Enchainer, dans I'action,  Les eleves sont informes 
l'action, les etapes de la  les etapes de la  de ce qui est attendu 
planification : introduire Ie  planification  d'eux par une mise en 
problerne portant sur  Expliquer aux eleves ce  scene preparee par 
I'analyse de donnees sur Ie  qui est attendu d'eux  I'enseignante 
nombre de participants a  .Mettre en scene la 
des manifestations et Ie  situation en different la 
Club 2/3 sans  communication de 
irnrnediatement presenter  certaines informations 
la Marche  (participation ala 
Marche) 
161. Resumer les indications  Expliquer aux eleves ce  Les eleves sont informes 
du travail attendu et  qui est attendu d' eux  de ce qui est attendu 
donner aux eleves des  Organiser Ie travail des  d'eux 
balises concernant Ie  eleves (balises de  Balise dans Ie temps les 
temps  temps)  taches assignees aux 
eleves 
162. Guider ou valider Ie  Guider Ie travail  OU  les eleves sont 
travail rnathematique des  rnathematique des  guides par 
eleves  eleves  I'enseignante 
Valider Ie travail  OU  Ie travail des eleves 
rnathernatique des  est valide par 
eleves  I'enseignante 
163. Des raisonnements qui  Conserver une trace des  Demande aux eleves de 
passent difficilement a  raisonnements des  traduire leurs 
l'ecrit dans Ie cadre d'une  eleves  raisonnements al'ecrit 
question qui differe des  Faire passer aI'ecrit les 
problernes habituels  raisonnements des 
eleves 
164. Des interpretations et  Permettre aux eleves  Perrnet pJusieurs 
des approches variees du  d' interpreter et  interpretations du 
problerne mathematique  d'aborder  problerne par les 
differernment Ie  eleves 
problerne 
165. Interruption par fafin  Se soumettre aux  Morcelee par fa grille 
de fa periode de classe  :  contraintes de grille  horaire 
un travail communement  horaire (fin de fa 
morcele  periode) 276 
Themes  Processus  Caracteristiques 
Une intention de...  Une situation (qui) ... 
166. Manque de temps pour  Porter attention au 
les eleveset l'enseignante  passage du temps 
afin de realiser ce qui a  durant la realisation 
ite prevu qui revele  en classe 
differents rapports au 
temps CHAPITRE VI 
« Le desir que j'ai, ce u'est pas celui de travailler, mais de savoir ce 
que je veux faire... et d'en finir au plus vite. Peut-etre suis-je un 
faux sculpteur et un faux peintre ». 
A. Giacometti 
VERS UN MODELE DE L'INVENTION D'UNE SITUATION POUR 
LA CLASSE DE MATHEMATIQUES DU SECONDAIRE 
J'ai evoque  pour decrire  les  processus  d'inventions  de  la  situation  I'image d'un 
paysage sur lequel les themes, issus du travail de reconstitution , nous eclairent,  Au fil des 
bilans, I'information foumie par ces themes a ete partagee selon qu'elle nous renseigne sur Ie 
processus d'invention lui-rnerne ou sur Ie produit de cette invention, asavoir  la situation 
(prise ici au sens large, incluant son deroulernent). II est par ailleurs interessant de noter des 
ici que ces differentes inventions, un peu ala maniere d'un  zoom, nous rapprochent de plus 
en plus de la classe et des eleves : on passe d'une  invention  en lien avec la classe aune 
invention  dans une dialectique avec  la pratique  d'une classe  (par  la collaboration  avec 
l'enseignante), puis  11  une invention en action, dans la classe et avec les eleves. Un travail 
plus fin est  maintenant necessaire  pour  tenter de produire  ce qui  serait une  image de ce 
paysage. 
En accord avec la posture epistemologique que j'ai presentee au chapitre precedent, il 
s'agit ici d'une analyse interpretative qui est situee : elle se trouve ancree dans un contexte, 
prend  racine  dans  des pratiques  locales  (celie  d'un chercheur, d'une enseignante, d'une 
classe, de quelques eleves) dont je cherche aetudier la dynamique (Karsenti et Savoie-Zajc, 
2000) . 
Je  rappelle  done que  l'analyse que je  presente  ici se rapporte  autant a rna propre 
approche de I'invention d'une situation pour la classe qu'a la pratique de l'enseignante avec 
qui j'ai collabore, mon objectif etant d'observer les elements determinants qui se degagent a 278 
travers  une  illustration,  par  les  reconstitutions  precedentes,  de  ce  que  peut  etre  une 
planification pour la classe du secondaire. 
Mon approche en est  toujours une d'analyse emergente, ou je prends comme point de 
depart  les  donnees  recueillies  lors  de  l'experimentation,  puis  les  donnees  produites,  au 
chapitre precedent, dans Ie travail de  reconstitution, pour tenter de  leur « rendre justice » 
(Bourdieu ,  1993)  et  de  degager  des  hypotheses  de  travail  pour  permettre  d'aller 
eventuellernent plus  loin sur ces questions (Savoie-Zajc, 2000). II s'agit d'une demarche qui 
s'inscrit bien dans Ie cadre de  la  recherche qualitative /  interpretative et  s'appuie sur une 
episternologie voisine de  I'approche ethnologique de  I'ecole d'un Woods (Woods, 1986; 
Berthier,  1996) par  exernple, et  de  la  theorie ancree (Glaser et  Strauss,  1967  ; Strauss et 
Corbin,  1990). L'objectif d'une telle demarche, comme Ie soulignent ces  auteurs, est  de 
generer aun premier niveau une « theorie » consistant en un ensemble de relations plausibles 
entre les elements observes (ce qui a ete fait au chapitre precedent, en termes de themes et de 
composantes). Ces  relations sont commentees et  pourront, aun deuxierne niveau d'  analyse, 
etre rapprochees d'un modele theorique plus  general (suivant Woods, selon Berthier, 1996), 
ce que je vais faire  ici. 
D'autre part,  je  rappelle que  ce  travail vise adegager des  pistes pour eventuellernent 
revisiter Ie modele de  Wenger afin  daborder plus  directement une  problernatique orientee 
vers  I'experience que  font  les  eleves de  la classe de  mathernatiques. C'est de  la sorte que 
nous pourrons voir comment l'idee de favoriser I'ernergence d'une communaute de pratique 
orientee vers  I'apprentissage des  mathematiques en classe et Ja construction de  l'identite des 
cleves comme membres de cette communaute permet ataus les cleves de vivre en classe au 
secondaire des experiences positives rattachees al'apprentissage des mathematiques, 
Ce  chapitre propose done de  faire  un  retour sur I'analyse developpee au  chapitre 
precedent, qui  sera conduite en  deux  temps.  D'abord, par  un  retour sur les  donnees de 
I'analyse (themes et composantes) apartir de deux angles differents, je vais tenter de degager 279 
ce qui  serait un modele de  l'invention d'une situation pour la  classe de  rnathernatiques du 
secondaire. Ensuite, on  verra  ce que j 'appellerai deux  dualites en  Iien avec  cette invention. 
Ces elements vont  venir completer la reponse ama  seconde question de recherche concernant 
les elements rnobilises par  les chercheurs et enseignants dans  Ie processus d'invention d'une 
situation  de  maniere a prendre en  compte a la  fois  le  modele  de  Wenger et  Ie  contexte 
ordinaire de  travail  d'un  enseignant.  Comme je  vais  a l'occasion referer  aux  Themes du 
chapitre precedent par  leur numero, j'ai place en  annexe (voir Annexe 7)  une  liste complete 
de  ces  derniers, associes achaque reconstitution. Le  lecteur pourra ainsi  consulter cette liste 
pour en retrouver I'enonce sans avoir aparcourir Ie chapitre precedent. 
6.1	  Emergence d'un modele en termes de processus, de situation, et de 
sources d' influences 
6.1.1  Theorie et pratique, un eclairage mutuel 
Mon  intention au depart de  cette recherche etait de  m'interesser au  modele de Wenger 
et ason  potentiel pour la classe de  mathernatiques dans Ie contexte ordinaire du  travail d'un 
enseignant au secondaire, une demarche qui  me place au cceur d'une analyse de  I' articulation 
theorie-pratique". 
Je  ne  m' attarderai pas  ici  sur  tous  les  aspects relatifs a la vision qui  se  degage, pour 
moi,  de  cette recherche sous  I'angle de ce processus d'information mutuel entre la theorie et 
la  pratique, mais  je serai  neanrnoins contraint d'  en  evoquer certains aspects. Cela reste par 
ailleurs une  dimension cruciale (je  Ie comprends maintenant seulement) dans la  mesure ou 
sinteresser aux  apports mutuels de  la theorie et de  la pratique dans  Ie cadre d'une recherche 
en  didactique  des  mathernatiques  commande  de  prendre  en  consideration  leur  statut 
reciproque dans les  conditions de  cette  investigation et  la maniere dont on  compte effectuer 
leur rencontre. 
64  Malgre le fait  que  I'analyse detaillee de  cette articulation ne  soit pas  aborde ici, 
mais doive faire l'objet d'un travail futur comme je l'explique dans  la problernatique. 280 
Le rapport entre Ie modele theorique et Ie savoir pratique evolue de  facon  dynamique. 
Tel que je  I'ai rnentionne au  chapitre precedent, Ie modele de  Wenger, tres  present dans les 
premieres versions de I'invention de  la situation, cede  peu apeu  la place ades  preoccupations 
qui  correspondent directement au  monde de  I'enseignement secondaire et  aux  savoirs de 
I'enseignante ace propos. Ce  savoir tire de  I'experience s'impose ni plus  ni moins au modele 
theorique (dans I' invention de  la situation) en  presentant les  conditions ordinaires du  travail 
d'un enseignant : la question du temps, du curriculum, des ressources, etc. 
En  revanche, Ie contexte de  la recherche et  Ie modele theorique semblent agir  comme 
des  elements stimulants qui  ouvrent ade  nouvelles possibilites : c'est une  occasion d'essayer 
quelque  chose de  nouveau,  de  parler d'engagement social  en  classe  de  mathernatiques, 
d'initier peut-etre une collaboration avec d'autres enseignants, de  vivre une  experience riche 
de  sens, du  point de  vue  educatif, avec ses  eleves (en  participant avec  eux aune  veritable 
manifestation), et ainsi de suite. 
Nous  sommes done bel  et  bien  en  condition d'observer les  apports mutuels entre ce 
que propose Ie  modele de  Wenger (par Ie  biais du  chercheur) et  Ie contexte ordinaire du 
travail d'une enseignante en  classe du  secondaire, mais  qui  provient en  verite de  I'eclairage 
que  ces  deux  aspects  proposent  d ' un  objet  tiers,  situe a la  rencontre  des deux,  soit  Ie 
processus  d' invention  d'une  situation et  les  caracteristiques  de  celle-ci.  Le  rnateriau  est 
produit par cette rencontre et nous informe en retour sur chacun d'eux. 
II en resulte par ailleurs que je  devrai imposer des  limites aI'analyse presentee dans  la 
mesure ou ce rnateriau, complexe, peut effectivement etre observe et organise de differentes 
facons,  Mon  objectif sera done de  mettre en  valeur les elements qui  m 'apparaissent les  plus 
significatifs. 
Ainsi,  il se  degage du  travail presente au  chapitre precedent un  interet a preciser Ie 
concept de  « situation » tel qu'il se definit au  cours de  cette recherche.  En  effet, j 'ai choisi 
des Ie premier bilan,  de parler des  « caracteristiques »  de la situation en  mentionnant qu'elles 
concernaient et la situation et son deroulement. 281 
Cette observation est importante dans  Ie sens  ou  les  deux  aspects sont effectivement 
pris  en  consideration tout au long  du  processus dinvention, dans  toutes  les  versions.  Se 
retrouvent partout des  elements  portant sur l'un ou  sur l'autre,  qui  montrent bien  que  la 
situation telle  qu 'envisagee ne peut pas etre  pensee en dehors d'une serie de choix concernant 
sa mise en ceuvre avec les cleves. 
Mises en  relation avec  ce que j'ai suggere plus haut,  on pourrait done preciser que  les 
caracteristiques de  la situation concernent d'une part  ses  elements constitutifs, et d'autre part 
sa  mise en  ceuvre .  Ces  deux  dimensions peuvent etre complernentaires ou  provoquer des 
tensions.  Plusieurs Themes conduisent en  effet ades  composantes touchant ala fois  l'un et 
I'autre, comme lorsqu'il est question  (Theme 62)  d'en faire  une  situation qui  repose sur  un 
problerne partage par toute la classe (caracteristique de  la situation elle-merne) invitant aune 
mise  en  ceuvre  telle  que  les eleves  fassent des  mises en  commun frequentes (caracteristique 
du deroulernent envisage). 
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La  situation constitue par ailleurs un objet autour duquel Ie monde de  I'enseignement 
et Ie modele de Wenger se rencontrent, tant du cote de ses elements que de sa mise en eeuvre. 
On  peut  ainsi  prendre lidee de  « faire  des  liens avec d'autres cours, d'autres domaines » 282 
(Theme  33)  ou  de  s'appuyer « sur  lidee de  manifestation»  (Theme 25),  qui  sont deux 
caracteristiques des  elements constitutifs de  la situation a mettre en  lien  avec  la dimension 
Local/Global (ce que les eleves font  dans  la classe de  mathernatiques et ce qu'ils font ou ce 
qui  se  fait  ailleurs, dans d'autres classes ou  en  dehors de  I'ecole). 0 'autre  part, Ie projet de 
faire  en  sorte  que  la  situation  soit  «  mise  en  ceuvre  en  differentes  etapes »  (Theme 90) 
concerne clairement la facon dont elle  sera realisee, et peut etre rapproche de la dualite concu 
/  emergent  (dans  Ie  sens  ou  les  cleves  vont  experimenter quelque  chose  de  prepare,  de 
decoupe), Ceci illustre assez bien  ce  que  vient eclairer l'articulation theorie-pratique autour 
du concept de situation dans cette recherche. 
Le  fait  de  concevoir la  situation  selon  deux  points  de  vue  (celui  des  elements  la 
composant et celui de son deroulernent) demande donc de definir la situation au sens  large  et 
comprend des  questions reliees asa  mise en  scene, ason  organisation, au scenario tel qu'il 
sera  vecu par les eleves, etc. Ceci correspond en  fait  au besoin de prendre en consideration la 
cornplexite reelle du  travail d'un enseignant  et  illustre egalernent la  necessite d' un tel  parti 
pris a I'egard du  travail que  je  me  suis propose de  faire apartir du  modele de  Wenger. Je 
decouvre en effet que  l'une des difficultes relatives au modele qu'il propose tient au fait qu'il 
ne departage pas  les  elements qui  sont de ces  deux ordres. Ainsi, il n'expose pas  c1airement 
dans  son  modele  ce  qui  pourrait  etre  des  caracteristiques  des  taches  dont  s'occupe  une 
cornrnunaute de  pratique de ce qui  releve davantage des  conditions dans lesquelles elles sont 
realisees, bien qu'il discute abondamment des unes et des autres. 
Or,  il m' apparait que  dans  le cadre de  l'enseignement des  mathematiques en  contexte 
scolaire, une  prise en  compte explicite de  ces  deux aspects semble necessaire : I'enseignant 
est quotidiennement confronte ala necessite de  preparer Ie travail en  classe ala fois  dans  Ie 
choix des  activites et dans celui de  la maniere de  les  mettre en  ceuvre . Qui  plus  est,  les deux 
dernieres  reconstitutions  montrent  combien,  merne  avec  la  preparation  d'une  situation 
caracterisee par des  composantes touchant deux aspects, celles-ci ne se  mettent pas  aisernent 
en  ceuvre au  moment de  la  realiser avec  les  eleves,  La  reconstitution de  la  realisation en 
classe n'a pas  ete  presentee au dela de  la premiere seance, mais  la suite de J'experimentation 
confirme cette hypothese dans  la mesure ou  rnalgre un effort pour ramener aI'avant-plan les 
intentions poursuivies avec  chaque activite (Themes  123,  124 et  125)  cette articulation est 283 
restee  difficile a faire.  Je  poursuivrai cette discussion  dans la seconde section du  chapitre, 
autour des  dualites que j'ai retenues du  travail sur  Ie modele de  I'invention que je developpe 
ici. 
6.1.2  Produit et processus 
Un  autre aspect sur  lequel  je  crois devoir  revenir est  la  distinction que  j'ai etablie, a 
partir du  premier bilan,  entre un regard portant sur Ie processus d'invention d'une situation et 
Ie produit de  cette invention. Cette distinction s'avere de  plus en  plus importante amesure 
que  nous  progressons dans la  recherche. J'observe en  effet une  certaine constance dans les 
preoccupations mises ajour autour du  processus (ce  qui  sera plus  clairement expose dans la 
suite du  chapitre) tandis que  la situation elle-rnerne connait des  transformations importantes. 
Je pense par exemple al'idee de depart consistant afaire analyser par  les eleves les donnees 
tirees d'une veritable manifestation, qui  devient Ie projet de  leur faire  organiser leur propre 
evenernent,  puis celui  de  plutot tirer  partie de  la  Marche du  Club 2/3  a laquelle on  fera 
participer  les  eleves.  Dans  tous  les  cas,  je  retrouve  en  lien  avec  Ie  processus  une 
preoccupation qui rapproche de I' idee de donner  un sens aI' activite mathematique des eleves 
en  s' appuyant  sur  quelque  chose de  reel,  qui  existe  en  dehors  de  la  classe  et  qui  soit 
significatif pour les eleves. 
En  allant un peu  plus  loin,  et pour me rapprocher du  modele de  Wenger, ce qui  a trait 
aux  composantes  issues  de  I'analyse du  processus  peut etre regarde comme des  elements 
relevant de  I'amenagement de la communaute que nous cherchons amettre en place dans une 
classe de  mathernatiques du  secondaire.  Ces  composantes  traduisent en  effet,  comme  je 
I' explique un peu  plus  loin,  des  intentions en  lien avec ce qui  est prevu pour la situation qui 
correspondent aune certaine rnaniere de  faire des mathernatiques en classe : en  leur donn ant 
du  sens  (a  linterieur et al'exterieur de  la classe),  en  se questionnant sur  les  mathernatiques 
elles-mernes, en cherchant aaller plus loin, etc. 
Les caracteristiques de  la situation construite autour de  ces  intentions (et  qui  ne  les 
refletent pas  necessairernent toutes,  ni  forcernent de  facon  adequate) viennent en  revanche 
definir !e contexte effectif dans  lequel  cette comrnunaute va evoluer, en precisant entre autres 
les taches, Ie projet, les elements de structure, un decoupage tempore! de I'action... II est par 284 
ailleurs essentiel de souligner, du  moins dans  le contexte de ce que j'ai pu observer, que ces 
caracteristiques sont souvent  les  seuls elements auxquels les eleves peuvent avoir acces pour 
donner un sens a leur experience de la classe. 
Figure 6.2 Invention de la situation, schema 1 
Invention 
passe par un  produit une 
~/  <, 
possede des  traauit par des
 
!  Ie' traduiscnt
 0' - - - - - - - - • • - 0 ).  - C  Intentions  ell  - - - -~c Caracteristiques  )
....  ~  - - - permcttent  ~ ~ .. _~._.- -­
d'tnduire des  - . - - • - - - - ~ 
Je  reviendrai plus loin  sur le  role  de  l'enseignant par rapport a cette comrnunaute de 
pratique qui  se met en place dans une classe et sur  les questions que cela souleve vis-a-vis du 
modele de Wenger. Mais il me semble important de souligner des  ici le fait que  les influences 
qui  s'exercent lors  de  l'invention d'une situation pour la classe ne font pas partie du domaine 
de  1'experience des  eleves, et cela meme autour des  cles de  voute de  la situation qui  leur est 
presentee:  l'enjeu  consistant  a  realiser  un  travail  mathernatique  ancre  dans  une 
problernatique d 'engagement social sera tout juste effleure dans  1'introduction du  document 
Journal'", et dans  les faits jamais repris par la suite. 
65 L'utilisation qui est fait de cette introduction confinne qu'on ne fait qu'effleurer cet 
aspect : le texte  est  lu ala classe par l'enseignante qui enchaine rapidement avec la 
premiere activite. Les eleves ne sont pas appeles areagir et ils n' auront pas non plus 
veritablernent l'occasion de  revenir eux-mernes  sur  ce  texte,  le  document etant 
ramasse ala fin de chaque periode et conserve par I'enseignante. 285 
Dans  son  modele,  Wenger  ne  presente  pas  de  reflexion  art iculee  entre  Jes 
caracteristiques  du  contexte de  travail  de  la  cornmunaute  et  les  intentions  precises  du 
« designer ».  Ici,  un retour aux themes puis  aux descriptifs apartir des composantes degagees 
dans  les  bilans  permet  clairement  de  voir  les  liens  qui  se  font  entre  les  deux.  Les 
preoccupations  qui  interviennent sur  Ie  processus  se  traduisent  ainsi  naturellement  en 
caracteristiques de  la  situation, mais  sans  que  cela soit  toujours Ie cas  (et  on  pourrait aussi 
questionner la  « qualite »  de cette traduction,  qui  ne  se  fait  certainement pas  de  maniere 
transparente).  Fait sans  doute  plus  surprenant,  on  observe  aussi,  et  ce  a travers  tout  Ie 
processus d 'invention, que  Ie chemin inverse  est  aussi  possible. Ainsi, ce  sont parfois des 
caracteristiques  envisagees  pour  la  situation  qui  conduisent  11  prendre  conscience  des 
preoccupations qui  habitent Ie chercheur et  l'enseignante (et  de  facon  toute particuliere Ie 
regard qui est porte sur ces intentions dans Ie cadre de cette recherche). 
D'autre part,  on  peut aussi penser a l'existence d'une certaine dynamique entre  la 
cornmunaute de  pratique souhaitee , celie qu'on envisage pour la classe, que I'on cherche a 
installer, et  la comrnunaute de pratique en place, celie que  forme  reellernent la classe. Ces 
deux  aspects  sont,  de  facon  assez  complexe,  en  relation  avec  les  intentions  et  les 
caracteristiques  associees  11  la  situation  dont je viens  de  parler  dans  Ie  passage  de  la 
planification  11  la  realisation. Par la  situation  envisagee,  on  vise  la  mise  en  place d'une 
certaine  comrnunaute  dans  la  classe  et  la  situation  est  aussi  pensee  en  fonction  de  la 
comrnunaute que l'on sait presente (on  ne  part pas  de  zero pour tout  construire  et  on  ne 
cherche pas Ie statut quo non plus).  D'autre part,  la situation qui est realisee  en classe differe 
de ce qui avait ete  planifie, en partie sous I'influence de la cornmunaute de pratique en place 
dans  la classe (voir en  particulier les Themes 142,  146, 153,  154, etc.), et on  imagine que  Ie 
fait  d'avoir vecu  la  situation contribue  neanrnoins  11  faire  evoluer cette  cornmunaute  de 
pratique (Cdp)  vers  celie que 1'0n recherche (Figure 6.3).  Ces  aspects seront discutes plus  en 
detail dans la seconde partie de ce chapitre. 286 
Figure 6.3 Invention de la situation, schema 2 
Invention 
IW.\Ji' /'t11"  lUI  "" produi r 1m i'  ...,. 
_- - - - _. - - • - - s,' il"aduiIr:'1If 
('J ]  --- -~( 
Intentions  Caracteristiques 
~  ~ ~  ~  {Wmrf'1l1'1II  .. ~ _.  ~ _ rj  ~11 i< .; en  I ~ l ~ m..:r.l< 
d'ilidrlll'c de» 






...:0  - ____ 
S < ' Ir"dllil  -----­
.:  nlliJ~it  '''  t'' r ~ 
.i->: 
Ainsi,  on comprend bien  la necessite de  ne pas separer l'unes des  I'autre les intentions 
et  les  caracteristiques, I'un  des  enjeux du  design consistant au  contraire ales accorder ou, 
mieux, ales faire entrer en resonance. D'autre part, j'ai pu observer une certaine rupture entre 
les preoccupations de I'enseignante et du  chercheur et ce qui est  presente aux  eleves de leur 287 
point  de  vue a eux", dans  Ie sens  ou  celles-ci  ne  sent pas  presentes  comme  tels,  mais 
seulement atravers des  caracteristiques de  la situation?'.  II  n'est pas  temps  encore de  me 
prononcer quant acette separation et al'attitude aadopter, mais j'y reviendrai egalernent en 
abordant les dualites presentees ala section suivante. 
6.1.3  Trois sources d'influence 
En  continuant de  me pencher  sur  les bilans realises au  chapitre cinq, j'observe que  les 
influences  qui  s'exercent sur le  processus  et  les  caracteristiques  de  la  situation  peuvent 
c1airement etre  rattachees atrois « sources ». En effet, des preoccupations, fortement liees  au 
projet  du 'chercheur a travers  cette  invention,  se nt  clairement  issues  du  « monde  de  la 
recherche ».  D'autre part, Ie « monde  des  enseignants »  apparait aussi  de  facon  marquee a 
travers la recherche de  viabilite pour la situation. Enfin, Ie «  monde des  eleves » se presente 
aussi  comme  une  source  d'influence  tres  apparente.  Ces  sources,  que  je  me  propose 
d'examiner un  peu  plus  bas, peuvent etre rattachees au  schema precedent en  les  placant au­
dessus, de  sorte  qu'elles surplombent I'ensemble de  I'invention, influencant de  maniere plus 
ou moins pregnante les differentes  versions de l'invention (Figure 6.4). 
660n retrouvera ceci  plus  loin, dans les dualites, autour de l'idee de faire  egalement 
des cleves des concepteurs de la situation. 
67 A. noter que ce n'est pas toujours le cas, par exemple quand l'enseignante decide de 
responsabiliser les  eleves vis-a-vis la  gestion de  la classe, ce  qui  se  traduit par  un 
discours autour de la question. 288 
Figure 6.4 Invention de la situation, schema 3 
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6.1.3.1  Influences liees au monde de la recherche 
Plusieurs constituantes  des  themes rencontres dans ces reconstitutions evoquent une 
influence liee au monde de la recherche. Au  niveau du processus, nous  avons vu par exemple 
l'idee de  « garder en  tete  l'objet de  la  recherche » 68  et  de  trouver dans  Ie  monde  de  la 
recherche en  didactique des  rnathernatiques  une  « source d'inspiration », Cette influence 
vient d'une « rencontre avec Ie monde de  la recherche en didactique des  mathernatiques »  qui 
conduit a un  desir de  s'y integrer par le  fait  « d'apporter une contribution a la recherche ». 
Tous ces  elements tournent autour de  l'idee que  Ie chercheur est  habite par un  ensemble 
« d'intentions », d'idees sous-jacentes, qui vont influencer l'invention. 
Je  serai  aussi  tente de  rapprocher les  elements relatifs a rna  « posture a I'egard des 
mathernatiques et  de  leur enseignement »  de  I'ensemble d' intentions qui  vont prendre leur 
origine dans mon  univers de  chercheur et  influencer iinvention de  la situation; une  posture 
episternologique en  lien  avec  mes  interets comme chercheur, toujours  presents en  arriere­
plan.  Evoquee  des  Ie  debut  de  ce  memoire,  cette  posture  impregne  en  verite  tout  Ie 
processus; elle est une condition premiere par laquelle se definit en fait rna propre sensibilite, 
comme chercheur, aux diverses influences observees ici : un  interet pour la pratique effective 
des  enseignants, une  conviction de  la  possibilite, pour les  eleves, de  vivre des  experiences 
significatives dans  l'apprentissage des  mathernatiques et l'espoir de trouver dans la recherche 
en  didactique des  mathernatiques les outils necessaires pour progresser sur ces  questions. On 
peut aussi  rapprocher d 'une exigence liee au  monde  de  la recherche Ie besoin de  preparation 
de  Ja rencontre avec  des  enseignants qui  motive la seconde version de  I'invention (il  s'agit 
aussi, pour  La  recherche, de  solliciter par la  les enseignants de  facon a tirer partie de  leur 
savoir pratique) ou,  de  facon  encore plus large,  mon  projet comme chercheur dexplorer Ie 
potentiel du modele de Wenger pour la c1asse de mathernatique. 
68  Les  mots entre guillemets sont  tires  de l'enonce des  themes, que , pour  alleger la 
lecture, je ne rapporte pas tous. 290 
Cette influence du  monde de  la recherche se traduit aussi  tout  particulierernent par la 
preoccupation de  faire des  liens  avec  Ie modele de Wenger qui constitue l'objet de recherche 
et  montre  la  presence  d'un  projet,  de  certaines  intentions  en  lien  avec  Ie  monde de  la 
recherche et qui  participe adonner sens  au processus d' invention en cours. On pourrait ainsi 
parler  de  quelque chose  comme  une  rationalite  theorique du  chercheur qui  s'affiche, 
correspondant asa posture episternologique al'egard des  mathernatiques, de I'enseignement, 
de la recherche (notamment apropos de  la place de  I'enseignent, de  sa pratique, dans  celle­
ci). 
D'autre part,  Ie  monde de  la  recherche  fournit  egalernent  des  manieres  de  faire 
concernant  mon  projet  comme  chercheur  et  qui  influencent  clairement  Ie  processus 
d'invention.  Ces  manieres  de  faire  sont  fortement  liees  a I'adoption  d'une  approche 
didactique de  la  situation  en  cours  d'invention.  II  s'agit par  exemple de  « considerer les 
caracteristiques de  la  situation » ou  «  d'anticiper les  strategies de  resolution des  eleves », 
mais aussi  de  «  faire des  liens  avec  Ie monde de la recherche en didactique pour identifier des 
variables didactiques importantes ». 
En observant que  les preoccupations relatives au cadre  theorique se faisaient de plus en 
plus  discretes au fil des  inventions de  la situation, c'est done peut-etre un  certain recul  des 
influences du  monde de  la recherche qui  est  observe, preoccupations qui  pouvaient etre tres 
presentes tandis que  Ie chercheur est  « seul  » apreciser son  objet de  recherche, aconcevoir 
son dispositif methodologique, as'assurer detre en  mesure de repondre acertaines de ses 
questions. 
Si cette influence se  fait  moins  vive  dans  les dern ieres  versions de  I' invention, elle  ne 
cesse  toutefois  pas  d'etre  presente.  On  la  retrouve  par  exemple  autour  du  role  et  de 
I'investissement du  chercheur qui  occupe  une  place  importante  dans  la  preparation des 
documents (dont la version « ajustee »  des  activites issues d'un regard reflexif du  chercheur 
sur ce qui se passe  en classe, dans  un souci  de rapprocher les intentions et la realisation) et se 
trouve present merne lors de la realisation en classe avec  les eleves (avec l'enjeu d'expliquer, 
de justifier, voir de tirer  profit de cette  presence). Cec i ternoigne de  la necessite de cerner Ie 
role du chercheur. 291 
De  merne,  la  situation en  construction  revet  des  caracteristiques  qui  en  font  une 
situation  rattachee  au  monde de  la  recherche.  Cela  se  presente  en  particulier  dans  la 
preoccupation  du chercheur  d'en faire une situation  qui permette  « d'informer la recherche 
sur Ie modele de Wenger » en regard de I'enseignement des mathematiques  au secondaire. 
L'attachement du chercheur aconcevoir une situation qui porte ala fois sur I'aspect social et 
sur  I'aspect  mathernatique  (tres sensible  dans  la  version  autour  des  ajustements)  agit 
egalernent comme une contrainte decoulant de I'objet de recherche sur Ie processus et sur 
la situation qui provient d'un besoin associe au monde de la recherche (a preciser en lien avec 
Ie modele de Wenger). 
Mais  I'utilisation  du  cadre  theorique  et  du  contexte  de  la  recherche  n'agit  pas 
seulement de cette maniere, Le monde de la recherche fournit egalement des idees, agit, ason 
tour,  comme  une  source  d'inspiration.  Je  Ie vois  evidemrnent  dans  la  presence  de  liens 
explicites entre Ie modele de Wenger et des aspects de la situation (incluant son deroulernent) 
qui ont ete mis en evidence dans les bilans. Je I'observe encore par Ie fait que la situation a 
ete en  partie  concue  «a partir de  situations  existant  dans  les  travaux  de  recherche  en 
didactique (Theme 3). 
Manieres de faire, d'approcher 
le  processus d'invention 
i  Contruintes decoulant 
-
de l'objet de 
recherche 
Source  Rationalite theorique1
l  d'inspiralion  du chercheur  ) 
6.1.3.2  Influences liees au monde des enseignants 
Le monde des enseignants est tres present dans toutes les versions de l'invention de la 
situation.  Des Ie depart,  au moment de  linvention de la situation  par Ie chercheur  pour la 
recherche,  Ie monde des enseignants est present a travers ce qu'en connait Ie chercheur qui 
souhaite considerer Ie contexte ordinaire du travail des enseignants du secondaire. 292 
Je  remarque en  particulier que cette influence se  traduit ainsi par des  liens  avec  le 
curriculum, dans l'idee de  proposer quelque chose qui  soit « un problerne mathernatique », 
mais aussi en  cherchant a «  identifier les  connaissances mathernatiques susceptibles d'etre 
travaillees  avec  les  eleves »  qui  puissent  se  retrouver dans  le  programme de  formation, 
egalement evoque par l'idee de  « cornpetences mathematiques », et  de  « domaine generaux 
de formation », elements centraux de ce programme. 
Le  monde des  enseignants, c'est aussi  la  prise en  compte du  facteur  temps et  des 
exigences imposees ace  titre par le contexte scolaire : temps aconsacrer al'experirnentation 
d' une  situation en  classe et a la  preparation d'une telle situation, questions d 'horaires, de 
calendrier, mais aussi de duree des periodes de classe. 
Ces  preoccupations  pourraient  etre  regroupees  sous  le  theme  des  contraintes 
institutionnelles  ou  I'on  retrouve  egalernent  la  necessite  de  respecter  les  procedures 
permettant  «d'emmener  les  eleves  hors  de  I'ecole »  de  meme  que  I' idee  de  faire  une 
evaluation des  cleves  parce que cela fait  « partie du  mandat de  I'enseignante ».  Un  autre 
element qui  apparait en  lien  avec le  monde des enseignants concerne le materiel qui  serait 
utilise avec les  eleves. On  doit « examiner les  possibilites », leur preparer des  documents ou 
encore s'assurer de  la disponibilite des  donnees sur les manifestations, prendre en  compte les 
limites et possibilites du materiel. 
Le monde des  enseignants se  traduit egalernent par la presence de certaines intentions, 
comme de  susciter I'interet des  eleves ou  de  « donner un  sens aI'activite pour les  eleves ». 
On  peut  aussi  le  voir  dans  la  preoccupation  a «rattacher  la  situation  au  cours  de 
mathernatiques »,  ou  encore quand l'enseignante cherche a assurer une  continuite avec le 
travail ordinaire de  la classe (au  debut et a la fin  de  la situation). Je  rapprocherais aussi des 
intentions  reliees  au  monde  des  enseignants  lidee que  la  situation  en  construction  soit 
egalernent destinee aux  collegues enseignants aqui  elle serait eventuellernent presentee". On 
69 Ce qui fut effectivement le cas, lars du congres du GRMS en mai 2006. 293 
pourrait aussi  rattacher ceci aune certaine rationalite pratique de  I' enseignante, liee ases 
preoccupations, et  qui  la guide  dans I' invention de  la situation dans ses  differentes versions 
(preparation  pour  la  classe,  realisation  avec  les  eleves,  ajustements,  prolongements 
eventuels), 
Mais  la  ou  Ie  monde des  enseignants  semble  Ie  plus  present,  c'est  autour d' un 
ensemble de  manieres de faire,  que I' on  pourrait sans aucun doute mettre en  lien  avec ces 
intentions.  Des  preoccupations relatives a l'organisation, a la  structuration de  la  situation 
pour pennettre al'enseignante de  se  preparer ala vivre  en classe avec ses eleves s'expriment 
a plusieurs  reprises.  Ainsi,  plusieurs  modalites  de  mise  en  ceuvre  de  la  situation  sont 
envisagees, qui  vont se precisant, II est question d'organisation de  la classe et  du  travail des 
eleves, de decoupage en  « unites  significatives » puis  en etapes, etc.  Ce  besoin de  preparer la 
situation en  cherchant une  coherence entre  ses  elements  (qui  puise  au  didactique  et  au 
pedagogique) reste neanrnoins toujours contrebalance par Ie desir de  conserver une  ouverture 
ad'autres possibles. On  ne conceit pas que les  choses soient fixees une  fois  pour toute et,  de 
fait, des changements importants vont apparaitre durant la realisation elle-rneme, 
C'est  done  que  ces  rnanieres  de  faire  s'accompagnent  aussi  d'un  ensemble  de 
principes qui  guident la preparation et  I' intervention, et  contribuent done a caracteriser Ie 
processus et  la situation. On  y retrouve cette conviction qu'il est necessaire de  faire  preuve de 
souplesse, cette autre concernant la  fonction sociale rattachee au  role de  l'enseignant, et  on 
pourrait aussi  parler en  ce  sens  de  la  volonte de  responsabiliser les  cleves, de  changer leur 
regard sur  les mathernatiques, la croyance qu'il faut  les amener a« aller au-dela » , mais  aussi 
qu'ils sont capables de Ie faire(de sorte qu'on pourra effectivement partir d'eux)" , Ceci va a 
nouveau dans Ie sens d'une certaine rationalite sous-jacente de  I'enseignante : tout  comme Ie 
chercheur,  elle  a  affiche  une  posture  episternologique  professionnelle  qui  irnpregne  Ie 
processus d'invention. 
L'articulation  de  ces  manieres  de  faire  avec  les  principes sous-jacents conduit par 
ailleurs aconsiderer Ie role  de  l'enseignant comme un  element qui  influence egalernent Ie 
processus et la situation. On voit en effet se dessiner un certain partage des  taches, d'une part, 
comme je  l'ai mentionne, entre  Ie chercheur et  I'enseignante apropos merne de  l'invention, 294 
puis  dans  la situation elle-merne entre I'enseignante et les eleves. La fonction d'organisation, 
de structuration, est ainsi  essentiellement prise en charge par I'enseignante (rnalgre la volonte 
de partager ceue organisation  avec  les eleves, et qui  vient surtout du chercheur). La gestion 
des  interventions  lorsque  les  eleves  discutent  et  la  validation  du  travail  s'y  rap porte 
egalernent. De  merne  que  c'est I'enseignante qui se charge de  mettre en  scene, d'expliquer, 
de guider. On pourrait aussi  rapprocher ceci  du  besoin de conserver des  traces du travail des 
eleves qui intervient lars de la preparation des documents, etc. 
Je  souligne  par  ailleurs  que  loin  d'etre  simplement  une  source  de  restriction, 
I'influence du  monde des  enseignants exerce aussi  un effet catalytique sur la situation et  Ie 
processus d'invention. C'est en  bonne partie pour  Ie monde des enseignants que la recherche 
est conduite. Une certaine stimulation est egalernent perceptible dans  Ie desir d'experimenter 
quelque chose de  nouveau  par rapport aux  situations generalernent utilisees en  classe,  de 
merne  qu 'aux  moments  ou  les  preoccupations  du  chercheur  et  de  I'enseignante  se 
rencontrent. Et  bien  entendu, il y a aussi, cruciale pour la recherche, Ie souhait de  «  laisser 
place aux  facons  de faire  de  I'enseignante »,  au cceur de l'idee d'un travail collaboratif av ec 
une enseignante qui fonde I'approche de recherche retenue ici. 
On  pourrait  aussi  voir  cette  influence  du  monde  des  enseignants  en  termes  de 
connaissances ou  de  savoirs d'  experiences relatif aux  eleves en  general ou a ceux d'une 
classe  en  particulier,  connaissances  aussi  des  difficultes  eventuelles  des  eleves  en 
mathernatiques, etc. Des exemples particulierement marquants seraient l'idee de  «  prendre en 
compte I'investissement variable des  eleves »  ou  de  « considerer Ie degre de  maturite des 
eleves »,  mais  aussi  ce  qui  est  percu comme un  besoin d'organiser  Ie travail des  eleves, et 
ainsi de suite. 295 
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6.1.3.3  Influences liees au monde des eleves 
Ceci me  conduit naturellement a considerer les  influences qui  viennent du  monde des 
eleves, II est evidemrnent bien important  de  noter que ces influences, contrairement a  ce 
qu'on a du  cote de  la recherche et de  celui des  enseignants, relevent ici  davantage de  ce qui 
est percu en  lien avec  Ie monde des  eleves, puisque, sauf dans I'invention en  classe avec les 
eleves, ceux-ci  ne  sont pas  directement  impliques dans  I'invention  (et  merne  pour cette 
derniere invention, je  rappelle que  I'invention d'une seule activite a ete  reconstituee). Malgre 
cela, on peut tout de merne avancer des elements d' interet a propos de ces  influences. 
Je  les  retrouve ainsi des la  premiere version de  I' invention de  la  situation avec  une 
anticipation des  «  interets et  [des]  valeurs des  eleves » ,  qui  rejoint lidee d'une  « situation 
originale pour les  eleves »  (incluant merne Ie fait  de la vivre dans Ie cadre d'une recherche), 
quelque  chose  qui  soit  proche  de  ce  qu'ils  vivent,  dans  quoi  ils  pui ssent  s'engager 
veritablement (tout en considerant que  Ie degre d'investissement de chacun sera variable). Ce 
sera  par la suite Ie desir de les interesser a ce qui  a ete envisage, en choisissant « une  mise en 
scene pour les  eleves » ou en  « montrant l'interet de I'enseignante », par exemple, qui  rarnene 
effectivement la  dimension conative deja evoquee dans Ie monde des  enseignants et  que  je 
designerais plutot ici  en  termes  d'un souci de  motivation (et  que  I'on peut mettre en  lien 
avec les connaissances de I'enseignant relatives aux eleves dont je viens tout juste de parler). 296 
Le  besoin d'« envisager la mise  en ceuvre de la situation avec  les eleves »  marque leur 
presence en  lien avec les manieres de faire qui sont  envisagees, Cela se traduit par exemple 
par  l'idee generale d'organiser Ie travail  des  eleves, mais  aussi  par  le  desir de  « partir [de 
leurs]  observations »,  de leurs  reflexions, en  lien bien entendu avec  l'analyse didactique de la 
situation (avec une anticipation des strategies de resolution des eleves). 
Ceci est  par  ailleurs tres  proche de  la  prise  en  compte des  connaissances des eleves, 
tant  du cote de ce  qu'ils savent deja  (recherche d'une situation qui  soit mathernatiquement a 
leur  portee), mais  egalernent des  apprentissages vises, de  ce  qui  pourrait  « etre  travaille » 
avec eux au cours de la situation. Cet aspect est egalernent present dans  I'idee de ne pas fixer 
les  idees  mathernatiques qui  seront abordees  tout  en  cherchant a  s'assurer d'accorder une 
place  aux  mathernatiques dans  leur  travail  (en  le  mettant a  l' avant-plan, en  orientant les 
eleves vers  une  generalisation  de  leur  demarche, en  s' assurant qu'ils  « puissent s' engager 
dans un travail mathernatique riche », etc.) 
Le  monde  des  cleves  c'est  aussi  la  prise  en  compte  de  leur  rapport  aux 
mathernatiques qui  conduit a vouloir changer ce  regard. C'est le desir d'offrir aux  eleves 
«  une opportunite de faire des mathernatiques en lien direct avec  le monde hors de la classe » 
et  merne  de  leur  permettre  de  «  prendre  linitiative  d'aborder  mathematiquernent  la 
problernatique ».  On  peut sentir ici  une  influence de  ce  qui  serait donc  les  rapports  aux 
savoirs des  eleves, aux  mathernatiques, a I'apprentissage, dans  les  liens  qui  se forment entre 
la classe et le monde. 
Cette  influence  est  egalernent  presente  de  maniere  tres  marquee  autour  du 
fonctionnement du  groupe , comme  la  recherche de  moyens  permettant de  s' assurer que 
« chaque eleve  [puisse]  s'engager dans  une  reflexion »  sur  I'engagement social,  Ie besoin 
d'obtenir leur attention, de  solliciter une  participation active de  leur part aux  echanges, de 
tirer partie de leurs contributions, de gerer  les aspects relationnels ou  le fait qu' ils interpretent 
et abordent une question de facon variable... 
La  question des  aspects  relationnels  nous  approche naturellement de  la  question du 
role  des  eleves qui  intervient egalernent dans le processus et  sur la situation. On  parle par 297 
exemple  de  leur  faire  identifier  un  problerne,  on  souhaite  qu'ils  s'investissent,  qu'ils 
assument  certaines  responsabilites,  dont  Ie  partage  des  taches  entre  eux  et  merne  une 
participation al' organisation du traiternent de  la situation par la classe consideree en  tant  que 
groupe. 
En  fait,  les  relations  entre  Ie  monde  des  enseignants  et  celui  des  eleves  sont 
evidemrnent tres etroites, que I'on soit  dans la preparation de ce qui sera experimente ou dans 
la  realisation  elle-rnerne.  L'ancrage  avec  Ie  monde de  la  recherche  peut sembler a cette 
echelle moins present, mais  ce serait oublier Ie projet ala base  de  ce qui  motive cette etude, 
et  qui  concerne I'engagement des  eleves en  classe de  mathernatiques et  la recherche d'une 
approche qui  leur permettrait d' apprendre des  mathernatiques en  classe tout  en  vivant une 
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6.1.3.4	 Families de composantes emergeant de l'analyse en termes de sources 
d'influence 
Cette analyse en  termes  de  sources d'influence ma conduit a rapprocher differentes 
composantes de  la  situation et du  processus amenant I'identification de  ce  qu'  on  pourrait 
appeler  des  familles  de  composantes,  comme  les  roles,  les  manieres  de  faire,  les 
connaissances, etc. Le travail  presente ici est davantage illustratif qu 'exhaustif, rnais il perrnet 
de  voir de  facon contextualisee les  forces qui  s' exercent dans  I' invention de  la  situation et 
exposent avec une  certaine evidence que les  composantes identifiees  ne  sont  pas  toutes de 
me me  nature et  qu 'elles ne  signifient pas  necessairernent la  merne  chose selon  la  source 
d'influence ou on la rencontre. 298 
On  observe  par exemple  que  I'aspect conatif, a travers  l'idee  « dinteresser »  ne 
signifie pas  la merne chose chez les eleves et chez les enseignants. Une situation interessante 
pour les enseignants sort de  la routine tout en etant adaptee ases  rnanieres de  faire.  Du cote 
des  eleves, c'est davantage l'idee de  les rejoindre dans  leur vecu,  de rattacher leur travail en 
classe a quelque chose qui  a une  importance en  dehors de  la classe. Par  ailleurs, on  voit a 
nouveau que ce sont deux aspects qui peuvent se rejoindre (ou qui pourraient s'exclure). 
Le  tableau  suivant  se  propose  donc  simplement comme  une  piste  de  lecture  des 
composantes en termes de families Ue me limite acertaines d'entre elles).  Cette approche me 
semble  dautant  plus  prometteuse  qu'elle  stimule  l'imagination,  invitant a developper 
davantage chaque famille, atrouver de nouveaux exemples, et merne arevoir l'ensemble des 
donnees pour y decouvrir de nouvelles illustrations qui  nous  ont echappees. Je  rappelle qu'il 
s'agit ici  d'une lecture qui  se  limite ace  qui  a pu  ernerger du  travail dans  cette recherche, 
autour d 'une situation en  particulier. Le monde de la recherche correspond essentiellement a 
mon  apport  comme  chercheur,  celui  des  enseignants  est  nourri  par  la  contribution  de 
l'enseignante qui  sest jointe a rnoi,  et  le  monde  des  eleves  est  surtout present dans  la 
perception que  nous  en  avons  (peu  des donnees recueillies provenant directement de ceux-ci 
ayant fait  1'objet d'une presentation dans 1'analyse, on  notera  aussi  que  le  contenu de  la 
derniere colonne s'en trouve assez limite). 
Tableau 6.1 Families de composantes en lien avec les sources d'influences issues de 
l'analyse de l'invention d'une situation 299 
Famille  Monee de la  Monde des  Monde des cleves 
recherche  enseignants 
Intentions  Desir de s'Integrer  Desir de vivre avec  Desir de vivre des 
au monde de la  les eleves une  activites motivantes, 
Le projet qui nous  recherche en y  situation riche sur Ie  varices, qui 
habite,  ce que I'on  contribuant de  plan educatif, en  rejoignent ses 
tente de realiser  facon originale, Ie  lien avec Ie  interets ou 
projetd'explorer Ie  programme .  experiences 
modele de Wenger  Essayer quelque 
chose de nouveau 
Rationnels sous- Une rationalite  Une rationalite  Des rapports aux 
jacents  theoriq ue : faire  pratique: organiser  savoirs, a 
place aux savoirs et  Ie travail des eleves,  l'apprentissage et 
Des principes, des  intentions des  en faire Ie suivi,  aux mathernatiques, 
choses auxquelles  enseignants et des  prendre un temps  ala c1asse : faire 
on tient, des  eleves, recherche  pour experimenter,  sens aux 
valeurs,  une vision.  d'occasion de faire  s' ajuster aux eleves  apprentissages, se 
des preoccupations,  construire leur  en classe, solliciter  soutenir 
une posture  identite aux eleves  la participation  mutuellement, 
epistemologique  par les  active de tous,  affirmer ou 
mathematiques  sensibiliser les  confinner une 
eleves ala gestion  position sociale dans 
de la classe, role  Ie groupe". 
social 
d' education ... 
70 Ce dernier element fait plus particulierernent reference au Theme 153. 300 




« concretes », des 
strategies par 
lesquelles on va 
rejoindre ses 




Ce qui cadre, 
resserre ou qUI 
s'impose, voir qui 
apparait comme un 




de chacun, Ie 













observer des eleves 
lors de la 
realisation de la 
situation 
Rester dans Ie 
projet de recherche, 
recueillir des 
donnees, etre en 









Choisir des modes 
de fonctionnement 
(individuel, en 
equ ipe, en groupe-
classe), du materiel, 
poser des questions, 
observer et ecouter 
les eleves, 
structurer dans Ie 
temps une 
sequence, assurer 
un encadrement, un 
suivi des eleves 
Placer dans la grille 
horaire, avoir le 






Valider au regard 
de son savoir 
pratique,  ajuster 
mettre en ceuvre, 
ajuster dans 
l'immediat selon les 
reactions des  eleves 
Prendre la parole, 
contribuer au travail 




contribuer au travail 
dans leur equipe, se 







partager des  taches, 
s'investir dans la 
situation 301 
Ressources"  Le monde de la  Un savoir pratique,  Connaissances 
didactique comme  des ressources  mathernatiques, 
Ce qui est  source  materielles, un  I'enseignant, les 
disponible et que  d'information ou  evenernent en  pairs 
I'on peut utiliser ou  d'inspiration, Ie  dehors de la classe 
qui nous eclaire en  savoir des  (la Marche 2/3), des 
fonction de ce que  enseignants,  collegues, un 
l'on tente de faire  I'observation des  chercheur 
eleves, Ie modele 
de Wenger 
J'ai choisi  ici,  pour  mettre  en  valeur  les differents  sens  que  peuvent  prendre  ces 
families  de composantes, de presenter celles  qui ont  naturellement emerge  dans  les trois 
sources d'influence presentees plus haut". 
6.1.3.5  Une articulation desfamilles entre elles 
Cette lecture en termes de families  m'invite egalement amettre en evidence  certains 
liens  qui  semblent exister entre  elles.  Encore  une  fois,  il  sagit essentiellement  ici,  en 
coherence avec l'approche qualitative interpretative dans laquelle je me situe, de degager une 
piste d'investigation et non de presenter une theorie ou un modele fini. 
II m' apparait assez  clairement que  I' on peut envisager les families  de composantes 
dans un reseau ou elles entretiennent des relations caracteristiques, 
Un ensemble d'intentions sont forrnees, en lien avec une certaine rationalite, et que 
I'on  cherche aoperationnaliser dans des manieres de faire. Pour y parvenir,  on dispose de 
71  Le mot est ici employe au sens commun, et non pas dans celui de Lave quand elle 
parle de « ressources structurantes » tel que je I'ai presente au chapitre precedent. 
72 Une analyse plus fine,  que je ne ferai  pas ici, sera  necessaire pour systernatiser ce 
travail,  et  qui  conduira peut-etre a revisiter certains  regroupements.  Je  souligne 
neanrnoins  que  la  recherche  de  symetrie  dans  les  mondes  d'influence  ne  doit 
cependant pas etre vue comme une condition necessaire ala presentation d'un modele 
coherent, si seduisant que cela paraisse. 302 
ressources, mais on  se  trouve egalernent confronte ades  contraintes. D'autre part, un des 
elements les plus frappants de ce qui est observe ici est  le fait que ces activites ne sont pour 
ainsi  dire jamais concues ni realisees dans  l'isolement : l'autre est  toujours present avec son 
propre bagage d'intentions, de manieres de faire, de principes, de ressources et de contraintes. 
Cette  necessaire  rencontre  conduit a penser  un  partage  de  roles,  aussi  bien  dans  les 
interactions directes (collaboration entre le chercheur et  I'enseignante, realisation en  classe 
avec  les eleves) que  dans  celles qui  sont imaginees (Ie chercheur qui  prepare en  vue  d'une 
presentation ades enseignants, l'enseignante qui planifie en tenant compte des eleves, etc.). 
Je  rappelle que  je  presente ceci atitre  atitre  exploratoire, la dimension actuelle du 
mernoire ne me permettant pas de detailler la rnaniere dont c 'est fait cette analyse en terme de 
famille, d'en presenter une analyse complete ni de developper ceux-ci plus avant. 
6.1.3.6  Une articulation entre les sources d'influence 
Cette  interpretation  des  composantes  issues  des  themes  en  termes  de  sources 
d'influence ne doit pas laisser I'image de contributions qui seraient distinctes ou isolables les 
unes  des  autres.  Au  contraire,  la  situation en  cours d' invention se  definit precisernent a 
l'interieur d'une zone ou  elles peuvent se  rencontrer.  La  necessite de  I'existence de  ces 
espaces communs, une fois  enoncee, apparait comme une evidence: on imagine mal que  Ie 
monde de la recherche ne parvienne pas ase trouver de points communs avec celui  des eleves 
ou des enseignants puisque, fondamentalement, ils forment I'univers auquel il s' interesse. On 
pourrait donc  penser a quelque chose comme  un  diagramme de  Venn  avec des  zones 
communes dans  lesquelles se situe I'invention (Figure 6.5) : 
Figure 6.5 La situation dans une zone commune entre trois zones d'influences 
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Ces  points  communs  se  traduisent  par  la  rencontre  dans  un  merne  theme  de 
composantes qui  touchent simuitanernent deux ou merne les trois sources d'influences. 
On  voit par  exemple la rencontre du  monde des enseignants et celui de  la recherche a 
propos des  intentions du chercheur et de celles de l'enseignante. Elles s'accordent bien  quand 
il  s'agit  «  dexperimenter quelque  chose  de  nouveau»  (Theme  34) .  Les  intentions  du 
chercheur et  de  I'enseignante se  cornpletent, bien  que  participant a des  projets differents : 
potentiel sur Ie plan  theorique dans  Ie cadre de la recherche; potentiel pour Ie travail avec les 
eleves, dans la pratique. 
Cette  rencontre  n'est cependant  pas  toujours  facile,  et  certaines  tensions  peuvent 
apparaitre.  Ce  sera par  exemple Ie cas a propos du  besoin d'une analyse didactique, dont 
l'enseignante  semble moins preoccupee  que  Ie  chercheur.  On  pourrait aussi  evoquer  Ie 
decalage  qui  semble  apparaitre  lors  de  la  realisation  en  classe  entre  les  intentions  du 
chercheur apropos du  travail mathematique, ou  concernant l'articulation entre les  moments 
d'une  activite  qui  permet  d'en  conserver  Ie  sens  pour  les  eleves,  et  ce  qui  se  produit 
effectivement en classe. 
De  tels  decalages,  quand  ils  deviennent  visibles,  vont  devoir  faire  l'objet d'une 
negociation ou  seront laisses de cote. Autour de ce  dernier exemple, on  peut voir  qu'il en  a 
resulte  un  effort, de  la  part du  chercheur, pour mettre en  evidence certains aspects  de  la 
situation pour tenter un  recadrage des intentions de  I'enseignante et  du  chercheur (dans  les 
ajustements : la  planification se fait  plus serree, les intentions sont explicitees, les  liens avec 
les  aspects  mathernatiques  sont  soulignes, etc.).  II est  interessant de  voir que  ces tensions 
peuvent done conduire aexercer de  nouvelles influences de maniere atransformer la situation 
pour la ramener dans la zone commune. La  realisation en  classe illustre aussi  tres  bien cette 
idee de concordance et de tension entre les preoccupations liees aces trois  mondes. 
Le theme « Ancrer la situation dans un travail sur et avec  les mathernatiques : faire  des 
liens  avec  les  contenus  vises et  avec  une  reflexion  sur les  mathernatiques »  (Theme 63) 
rejoint  Ie  monde  de  la  recherche  a travers  Ie  projet  de  s'enraciner  dans  un  travail 
mathematique en  regard duquel  la situation est  mise  au  point et experimentee. Mais du  cote 304 
de  I'enseignement, ce  sont davantage des  contraintes associees  a.  certains contenus qui  se 
presentent la (en  reference au programme). Un peu de  la merne facon, Ie theme « Faire de  la 
situation  un  problerne partage par toute  la  classe par  des  mises  en  commun  frequentes  » 
(Theme 62)  suggere quant a.  lui  la presence de  certains moyens, c'est-a-dire des  rnanieres de 
faire,  qui  sont  a.  la  disposition  de  I'enseignant  (mises  en  commun)  tandis  que  pour  Ie 
chercheur, I'Interet se  trouve plutot au  niveau du  projet qui  I'occupe en  lien  avec Ie monde 
des  cleves  (faire  de  la  situation  un  problerne  partage  par  toute  la  classe  lui  permet de 
rejoindre un aspect du modele de Wenger). 
Ou  cote du  monde des  enseignants et  de  celui des  eleves,  Ie theme  «  Les  eleves se 
plient a.  I'organisation prevue par I'enseignante sans  connaitre ses intentions et  s' engagent en 
fonction  de  la  tache»  (Theme  156)  illustre  assez  bien  l'idee d'une  facon  de  faire  de 
I' enseignante qui  rejoint plus ou  moins  bien  les  intentions au  le  rationnel sous-jacent des 
eleves, D'autres themes se presentent clairement comme des points communs entre le monde 
des  enseignants  et  celui  des  eleves,  et  d' autres  encore  reunissent  plus  directement  la 
recherche et  les  eleves,  On  pourrait done vouloir se  representer la  situation de  la  maniere 
suivante  (Figure  6.6),  les  trois  mondes  formant  un  tout  dans  lequel  on  trouve  des 
concordances et des tensions: 305 
I  _. 
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Figure 6.6 Concordances et tensions entre les trois sources d'influences, schema 1 
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Mais I' idee  selon  laquelle l'invention  se  deroule  dans  une  sorte  de  zone  commune 
suggere peut-etre plutot une  presentation ou  les composantes se trouveraient plutot au centre, 
dans  la zone d'interaction ou  se fait  l'invention de  la  situation. Il serait alors plus commode 
de les representer en termes de familles (Figure 6.7) : 306 
Figure 6.7 Concordances et tensions entre Ies trois sources d'influences, schema 27 3 
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Ce  qui  rappelle immediaternent Ie schema de  la  section precedente (Figure  6.4), qui 
pourrait conduire it envisager un  modele qui  se  presenterait de  la  rnaniere  suivante (Figure 
6.8), comme un modele emergeant de l'invention de la situation : 
73Pour alleger la representation j'ai utilise des formulations raccourcies. 307 
Figure 6.8 Modele ernergeant de l'invention de la situation 
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6.1.3.7  Trois communautes de pratique 
La question se pose  de savoir si nous pourrions considerer ces trois  sources d' influence 
comme  trois  cornmunautes  de  pratiques  qui  se  rencontrent  autour d'un objet qui  serait 
I'invention d'une situation pour une classe de mathernatiques du secondaire. Le parallele peut 
etre  interessant dans  Ia mesure ou  la theorie developpee par  Wenger propose de prendre en 
consideration  les  relations  qu 'une cornmunaute de  pratique  peut entretenir avec  dautres 
cornmunautes. 
Pour definir comme tel ces  « mondes d' influence », il faudrait pouvoir les decrire, en 
reprenant Ie modele de Wenger (1998) que j 'ai presente dans Ie cadre  theorique, identifier des 
elements qui  correspondent ala presence d'une certaine entreprise commune, aun repertoire 
(de  savoirs, de  routines, d'outils... ) et a une  forme  d'engagement mutuel (un  nous collectif) 
pour chacune d'entre elles . On peut voir assez bien comment les familles de composantes que 
j'ai degagees peuvent effectivement appuyer cette idee. 
La  presence d'intentions et  de  principes peut vraisemblablement etre  rapprochee de 
l'idee d' une entreprise particuliere et les ressources correspondent bien aI' idee de repertoire. 
Dans  les  deux  cas,  cependant, quand on  regarde du  cote des  enseignants et  du cote de  la 
recherche, la dimension partagee de cette entreprise ou de ce repertoire ne peut pas etre  mise 
en  evidence apartir de ce qui  a ete  observe ici (parce que  nous  avons suivi Ie cheminement 
d'un chercheur et d'une enseignante). On  devine cependant qu'une etude plus  large aurait 
sans  doute permis de voir apparaitre cet  aspect: I'enseignante fait  appel aun rationnel qui 
deborde  sa  propre  pratique,  comme  on  Ie  voit d'ailleurs  dans  son  desir  d'experimenter 
quelque chose dont  d'autres enseignants  pourront profiter.  De  merne,  les  contraintes qui 
interviennent ne sont  pas toutes particulieres au contexte dans  lequel  nous avons travaille (on 
peut penser au curriculum, par  exemple). Du  cote de  la recherche, on  peut sans  conteste  en 
dire tout  autant : Ie desir de  s'integrer au monde de la recherche, I'outillage methodologique 
et  I'approche didactique du  chercheur Ie montrent bien.  Reste  la question du  soutien mutuel, 
qui  lui  non plus  ne pouvait etre  observe dans les conditions que je  me  suis  donne pour cette 
recherche,  mais  que  I'on pourrait probablement observer.  Du  cote des eleves,  cependant, 309 
nous  avons par contre un bel  indice autour du Theme 154  « Les  eleves se soutiennent les  uns 
les autres  »74. 
6.2	  Dualites emergeant du modele et de l'analyse 
Un  autre point de  vue  sur  ce  qui ce  precede, par une  lecture transversale des  bilans, 
permet  de  mettre en  lurniere plusieurs dualites qui  interviennent tout au  long  de  I'invention 
entre les trois  cornmunautes de pratique  (chercheurs, enseignants, eleves) et entre les families 
(voir Ie,Tableau 6.1  a la section 6,1.3.4), On  pourrait ainsi mettre en  parallele les  intentions 
des  eleves et  celles de  l'enseignant, ou encore, a l'interieur du  monde de  la  recherche, par 
exemple, les intentions et principes par rapport aux contraintes qui se presentent, 
J'utilise ici Ie terme « dualite » dans  Ie merne  sens  que  lui donne Wenger (1998), c'est­
a-dire comme Ie rapprochement d'elements que  I'on cherchera a balancer, a coordonner. Une 
dualite se veut done un outil  a l'aide duquel  on cherche a donner une place adivers elements, 
et  non  pas  a  les  opposer. Ces  composantes d'une dualite pourront apparaitre tan tot  comme 
des  antagonismes  et  tantot,  au  contraire,  comme  des  elements  concordants75.  Parler  de 
dualites permet ainsi  d'evoquer aussi  bien  ce qui  se  presente comme une  tension que  ce qui 
se revele comme un point de convergence, un accord, avec la difference d'une mise en ceuvre 
sans doute plus aisee dans un cas (accord) que dans l'autre (opposition). 
Je  me  propose ici  de  discuter deux  de  ces  dualites, qui  me  semblent particulierernent 
importantes  dans  I'idee  de  realiser ulterieurernent  un  veritable  retour  sur  le  modele de 
Wenger: l'une porte sur  la  situation telle  que  pensee  pour la  recherche versus la  maniere 
dont elle est pensee pour l'enseignement tandis que  l'autre prend un point de vue  legerement 
74  Mais ici encore, d'un chercheur, d'une enseignante, d'un groupe d'eleve, et  il ne 
s'agit pas de pretendre qu'il en serait de meme pour tous. 
75 C'est d'  ailleurs un  des  elements qui  etait ressorti dans  la conclusion du  chapitre 
quatre  consacre  au  modele  de  Wenger  dans  la  recherche  et  pour  la  classe  de 
mathernatiques. 310 
different et fait  apparaitre les enjeux autour de la situation telle qu'envisagee par rapport ala 
situation telles que vecue. 
6.2.1  Situation pour la recherche et situation pour l'enseignement 
Cette premiere dualite,  en  lien  etroit avec  Ie  projet me me  d' investiguer autour du 
modele de  Wenger I'invention de  situations pour la classe de  mathernatiques au  secondaire 
aborde l'enjeu de la collaboration entre le chercheur et I'enseignante, ou plus  largement entre 
la recherche et I'enseignement. Elle touche naturellement au defi  que  pose I'adaptation, pour 
Ie . chercheur,  du  « modele  theorique »  a la  prise  en  compte  des  preoccupations  de 
I'enseignante, et done de  la situation telle  qu'envisagee pour la recherche par rapport ace qui 
s'avere necessaire ou  significatif pour que  cette situation devienne (ou  paraisse) viable pour 
I'enseignante. Je  propose d'aborder cette dualite selon trois aspects: ce  que  j 'appellerai la 
devolution de  la situation du  chercheur aux  enseignants, la relation entre la situation pen see 
pour la recherche et I'enseignement avec le monde des  eleves, et tout d'abord la question des 
intentions en lien avec la situation. 
6.2.1.1  Des intentions pius ou moins partagees 
Un  element parlant a cet egard est  sans  doute  la  « rupture »  observee  au  chapitre 
precedent a partir  du  Theme  123,  ou  les  intentions  du  chercheur  et  de  I'enseignante 
apparaissent tout acoup contrastees, au  point merne ou  I'on peut se  demander dans quelle 
mesure ce  qui  est  jusque-Ia presente comme des  intentions partagees le sont veritablernent. 
De  fait,  Ie  «  contrat de  collaboration »  qui  s'est  mis  en  place  dans  la  recherche  n'a  pas 
conduit a un  veritable  « debar d'idees » ou  de  confrontation des besoins specifiques de  la 
recherche et  de  I'enseignement, mais  on  devine que  cela aurait ete  possible (et sans doute 
particulierernent riche pour la recherche). 
De  facon  assez precise egalernent, j'evoquerais Ie glissement qu'on a pu observer entre 
les aspects rnathernatiques et  la dimension de  l'engagernent social dans Ie contenu merne de 
la  situation. Au  chapitre  precedent, on  voit I'equilibre recherche entre les  deux dimensions 
s'incliner doucement du  cote de  I'engagement social,  au  point ou  l'aspect  mathernatique 311 
pourra merne  paraitre completement absent (voir en particulier les Themes 34, 73, 77,  83,  86, 
106, 107,  114, 121,125,156, 157, 158)76. 
J' ai  parle d'une dualite en soulignant que  ses  aspects pouvaient aussi  bien  apparaitre 
comme  des  points  de  tension  que  comme  des  points  de  convergence.  L'aspect 
« mathernatique / engagement social» de  la situation en  est  pour moi  une  bonne illustration. 
lei, J'element mathernatique etait primordial pour Ie chercheur (qui  conduit une  recherche en 
didactique  des  mathernatiques,  sinteresse a lidee  selon  laquelle  les  cleves  pourraient 
construire leur identite par  I'apprentissage des  mathernatiques en  classe, etc .),  et  aurait pu 
etre  l'une des  poutres  mattresses  sur  lesquelles  repose  I'invention  de  la  situation,  la 
collaboration se  faisant avec une enseignante de  mathernatiques, mais  cela ne  fut  pas  Ie cas. 
Par  contre, I'idee d'engagement social, egalernent tres  important pour Ie chercheur (a cause 
de  la  dualite local/global entre  autres), a  fortement rejoint l'enseignante et  effectivement 
servi d' appui aI'elaboration de la situation. 
Dans ce cas,  c'est done surtout pour Ie monde de  la recherche que  la situation senonce 
comme un projet de conduire aun travail et ades  apprentissages mathernatiques en  se basant 
sur une  situation et  une  analyse  didactique de  celle-ci, et  de  Ie  faire  tout en  tentant  de 
proposer  une experience  de  vie  significative  aux  eleves  en  se  basant  sur  la  dimension 
contextuelle de cette situation. La difficulte de realiser cela  correspond aun defi  important du 
cote de  la didactique des  mathernatiques, ou  I'on voudrait pouvoir trouver des  situations qui, 
certes, sont interessantes du  point de  vue du  developpernent global  de  d'eleve,  mais qui 
soient egalernent pertinentes du  point de  vue  d'une construction conceptuelle significative 
des  idees  mathematiques qui  s'y trouvent.  Pour l'enseignante, comme on  Ie  verra  mieux 
encore par la suite, c'est apparemment beau coup plus l'idee de  mettre au  point une  situation 
76  II y a un rapprochement interessant a faire avec ce que  presente Filioux dans son 
ouvrage sur Ie  contrat pedagogique,  tandis quelle observe chez Ies  enseignants 
interreges une  preference pour I'etablissement, avec leurs cleves, de  rapports bases 
sur I'individu, Ia personne, plutot que sur Ie savoir. 312 
structuree, viable en  classe,  autour de  la  participation des  eleves ala  Marche, qui  semble 
importante. 
6.2.1.2  La devolution de La situation du chercheur aux enseignants 
Ceci me  conduit vers un  autre  point, que  je  retrouve aussi  dans  cette dualite entre la 
situation pour la recherche et  pour I'enseignement : un enjeu  qui  est tres  proche du  concept 
de  devolution  chez Brousseau  (1998).  La  devolution  correspond a une demarche  visant 
I' appropriation de  la situation, sa prise en charge, par  la personne aqui elle est  destinee ; et 
j'utiliserais ici ce concept pour aborder la collaboration entre  Ie chercheur et  I'enseignante". 
On  voit  en  effet  une  intention  chez  Ie  chercheur  de  faire  en  sorte  que  I'enseignante 
s'approprie une  idee d'abord imaginee par  lui, qu'elle l'investisse asa facon  et participe asa 
reinvention apartir de ses savoirs pratiques. Par ailleurs, cette devolution s'accompagne d'un 
souci  de  «  preservation »  de  certaines  intentions  liees  a la  recherche.  En  referant  au 
decoupage du chapitre precedent, c' est bien entendu surtout dans ce que j'ai appele la version 
de  l'invention «  par  le chercheur  pour des  enseignants » que cet  aspect peut sembler le plus 
present. 
Dans cette version de l' invention, Ie chercheur a en effet une orientation marquee vers 
l'exterieur du  monde de Ia recherche: il s'agit de  mettre au point  une version de  la situation 
pour des  enseignants, ceux  qui  seront contactes pour la recherche. Cette  rencontre avec  des 
enseignants  visait,  entre  autres,  l'identification  de  la  personne  avec  qui  se  ferait  une 
77 De telles reflexions sont actuellement en developpernent dans  le cadre de la theorie 
des situations didactiques (ft laquelle j'emprunte le mot devolution), entre autres dans 
les travaux de Margolinas (2005) autour du concept de bifurcation didactique (ou l' on 
peut voir,  entre autres, la  maniere dont un  enseignant conduit la  realisation d'une 
situation pensee avec  le chercheur de  maniere parfois tres etonnante selon la lecture 
qu'il en  a  fait),  ou  du  cote de  Rogalski  (2003) qui  distingue differentes lectures 
possibles d'une tache (tel1e que  « prescrite »  par  un programme, « attendue »  d'une 
administration, « redefinie »  par I'enseignant, etc.) ou encore chez Schubauer-Leoni, 313 
experimentation  en  classe.  A.  eet egard,  on  voit  nettement  une  preoccupation de  pouvoir 
presenter une situation qui semble  realisable, traduite par Ie fait d' « imaginer un deroulernent 
possible » et d'« orienter la situation en fonction des ressources disponibles  »,  par exemple 
(Themes 21, 22, 23 et 24). La presence de liens avec Ie curriculum se voulait aussi une facon 
de rejoindre  les enseignants  dans  Ie contexte ordinaire de leur travail  au secondaire.  De la 
merne rnaniere, Ie cote ouvert de  la situation,  l'idee  d'une demarche  exploratoire, pouvait 
faire  sens vis-a-vis  fa mise en ceuvre du  nouveau programme de formation , qui fait cette 
annee-la son entree au secondaire(Themes 5, 12, 13, 15, 16). 
Par ailleurs, comme on vient de Ie voir, I'enjeu de devolution est loin de se limiter ala 
seconde  version  de I'invention de la situation . II traverse  au contraire  toutes  les versions, 
etant observable des Ie depart dans la demarche pour prendre connaissance du potentiel d'une 
idee de  situat ion  pour  la recherche (Theme  1) qui  soit adaptee  a  la classe  du secondaire 
(Themes 12 et  13, par exemple). Ainsi, comme chercheur, je suis habite d'un projet qui vise 
un certain  eclairage pour  la recherche  (plutot  que  d'observer I'invention  de  « n'importe 
quelle »  situation,  je  cherche  a  documenter  celie  d'une  situation  qui  offre  certains 
rapprochements avec ce que je peux intuitivement rapprocher du modele de Wenger). 
Plus  precisernent,  ce  projet  passe  par  la volonte  d'assurer la  presence de  certains 
elements qui semblent importants par rapport ace qui sera vecu par les cleves. Comme je Ie 
mentionnais  plus  haut,  ces  intentions  et  principes  sont  orientes  vers  la  recherche  des 
conditions permettant de faire de la situation une experience significative pour les eleves (et 
cela  en  lien  etroit  avec  Ie  modele  de  Wenger)  tout  en  mettant  en  valeur  un  travail 
mathernatique. 
Mercier et Sensevy (2003) qui observent les distinctions entre  l'analyse a priori et la 
realisation en classe suivant les adaptations correspondantes de l'enseignant. 314 
Or,  le  maintien  d'elements  allant dans  le  sens  de  ces  intentions  tout  au  long  de 
l'invention de  la situation n' est  pas evident, tandis qu'on  sent que  des  considerations d' ordre 
« pratique » (de decoupage, de  structuration, de preparation de  documents, etc.) prennent de 
I'importance. Nous  sommes done bel et  bien dans  la recherche d'un equilibre entre ce qui  se 
presente  comme des  preoccupations  liees  au  monde  de  l'enseignement et  d'autres  plus 
proches de la recherche. 
Le  cas  de  la  place  occupee  par  les  mathernatiques  me  semble  particulierernent 
interessant a cet egard.  Dans mon  esprit, comme chercheur,  I'interet qui  serait porte  aux 
questions d'  ordre mathernatique dans  la situation ne faisait pas  de  doute. Cet  aspect n' etait 
par  ailleurs pas  tres present dans mes  discussions avec  l'enseignante ou  dans  les documents 
produits, parce qu'il me semblait s'imposer aI'evidence. En m'adressant a  une enseignante 
de  mathernatiques, je  nenvisageais pas  d'avoir a« defendre la  place des  mathernatiques » 
dans  la  situation  au  detriment d'une  autre  dimension,  bien  au  contraire ! Cependant,  la 
realisation en  classe m'a  permis d'observer que  l'inverse semblait se  produire, la dimension 
mathernatique etant celie qui  etait la  moins  travaillee  (surtout  par  rapport aux  questions 
d'organisation, d'anticipation et  d'analyse des  difficultes  « concretes »  de  mise  en  ceuvre 
d'une  strategic par  les  eleves, par  exemple, plutot qu ' une  reflexion  mathernatique sur ces 
strategies). 
La realisation en classe m'a  conduit aprendre conscience du degre de devolution de la 
situation aI'enseignante, de 1aforme  que celle-ci avait prise pour e1le, et qui  ne correspondait 
pas  tout a fait  aux  intentions que  j'avais forrnees  de  mon  cote (Theme  123).  Pourtant,  la 
dimension mathernatique avait aussi  ete  un point d'entree important pour l'enseignante (son 
premier mouvement, lars  de l' invention autour d'une idee  generale, a ete,  au Theme 52, de se 
munir  du  programme).  Tout  se  passe  comme  si  lidee dexperirnenter  en  c1asse  de 
mathernatiques une situation qui  mette en  valeur un autre aspect que  les  rnathematiques, si 
seduisante, avait finalement pris  une  place un  peu  trop  grande. Le  contexte d'implantation 
d' un  nouveau  programme d'etude au secondaire, donn ant  lui  aussi beaucoup d' importance 
aux  aspects  autres  que  mathernatiques  (cornpetences  transversales, domaines generaux de 
, 
formation,  reperes culturels, etc.  (MELS, 2004», dans  lequel  l'enseignante est  par  ailleurs 
vivement engagee, y est probab1ement aussi pour quelque chose... 315 
La  dualite  enseignement /  recherche  va  alors  prendre  corps  dans  un  changement 
impressionnant du « modele de planification »  utilise jusque-la, Pour orienter la realisation en 
classe dans Ie sens espere par Ie chercheur (sur I'aspect mathernatique, mais aussi pour tenter 
de donner un sens aux activites realisees, aux questions posees aux eleves, etc.), ce modele va 
fournir it I'enseignante des balises plus visibles, des points  d'entree plus  nombreux, etc. II 
s'agit bien ici de devolution dans la mesure OU  Ie chercheur tente toujours de donner acces, de 
rendre possible, et non pas d'imposer une rnaniere de faire. 
Et de fait, un retour sur mes notes de terrain, avec cette lecture en tete, m'a permis de 
decouvrir que I'enseignante partageait bel et bien une partie de ces intentions, auxquelles je 
cherchais un moyen de repondre, Aquelques occasions, I'enseignante a ainsi mentionne qu'il 
n'y  avait « pas assez de maths »  dans la situation ou qu'il  faudrait, pour une prochaine  fois, 
« mettre plus de maths »,  mais sans insister davantage, ni chercher it rernedier 11  la situation. 
D'autre part, rna position de chercheur interesse aux facons de faire propres de I'enseignante 
m'interdisait en quelque sorte d'intervenir de facon trop marquee en ce sens, ce qui montre 
bien la part de tension rattachee it cette dualite" . 
Au  travers  de  tout  cela,  se  degage  done  I'Idee  d'avoir  une  situation  it  la  fois 
interessante pour la recherche (de maniere it permettre I'investigation par Ie chercheur en lien 
avec ses preoccupations) qui puisse rejoindre  les attentes,  les besoins des enseignants  (de 
sorte qu'ils soient interesses par elle, et souhaitent en faire I'essai avec leurs eleves). Mais la 
dualite  « pour la recherche / pour la classe »  prend ici une dimension ou c'est egalernent le 
savoir  pratique  de  l'enseignante  qui est  comme  mis  en  balance  avec  la  perspective  du 
chercheur. Celui-ci souhaite en effet prendre appui et construire it partir de ce savoir pratique, 
rnais sans s'y limiter non plus, car un des enjeux de la recherche consiste bel et bien aelargir, 
78  Je  suppose a posteriori qu 'il  y avait peut-etre pour I'enseignante une  veritable 
difficulte soit avoir I'aspect mathematique de la situation, soit aconcevoir comment 
la mettre en  valeur avec ses  eleves.  Mais dans Ie cours meme de  l'invention de  la 316 
adevelopper, aenrichir et acomplexifier de  tels  savoirs (par  le biais  des  situations, dans  ce 
cas-ci). 
6.2.1.3  Relation avec le monde des eleves 
La  relation  avec  le  monde des  eleves  autour de  cette dualite  entre  la  recherche et 
I'enseignement est  aussi  interessante a aborder. De  fait,  on  parle  et  se preoccupe beaucoup 
des  eleves tout  au long  de  I'invention de  la situation, et merne de  plus en  plus a mesure que 
I'on s'approche de la realisation. Mais  dans  les faits,  ceux-ci ne sont reellement presents qu'a 
partir du moment ou la situation est effectivement vecue avec eux. 
Du cote de  la recherche, les eleves sont au cceur des  preoccupations en didactique des 
mathematiques : rares  sont les cas,  meme lorsque I'on s' interesse aux enseignants, ou ceux-ci 
ne  sont pas  (de  facon  plus  ou  moins  directe  ou  immediate,  il est vrai)  ceux  pour qui  la 
recherche se  fait  reellernent.  Ainsi,  dans  mon  cas,  ce  sont des  observations a propos  de 
I'experience que font  de  la classe certains eleves qui m'ont conduit am'interesser au modele 
de  Wenger et  mettre en  place  ce  projet de  recherche. Et c'est toujours pour les eleves, dans 
I'esprit  dameliorer  leur  experience  de  la  classe  de  mathernatiques,  que  le  travail 
«  theorique »  se poursuit. Du cote des enseignants, I'invention de situations s'adresse aussi  de 
maniere  evidente  aux  eleves :  c'est  pour  eux,  pour  leur  developpernent,  pour  leur 
apprentissage  des  mathernatiques  que  ces  situations  sont  pensees,  preparees,  mises  en 
reuvre ... 
Un  point interessant aajouter ace  qui  precede, et  que  l'on peut egalernent ressentir 
dans les  dernieres versions de  l'invention de  la situation reconstituee au chapitre precedent, 
est  que  les  eleves ne  sont pas  simplement «  passifs »  par  rapport aux  deux  poles de  cette 
dualite. Dans la classe, on  les  voit  nettement intervenir dans  l'invention de  la  situation (on 
pense  au  contraste  entre  I'activite  vecue  en  classe  et  ce  qui  avait  ete  prevu  dans  la 
situation, nous ne sommes pas parvenus amettre le doigt sur ce malaise  pour tenter 317 
planification, avec  en  particulier les  Themes 141,  148,  159,  165,  166) : ils  interviennent au 
moment meme de  la realisation, mais  leurs  actions ont  aussi  une  influence importante sur  la 
version  « ajustee »  qui  s'en  suit.  Du  cote  de  la  recherche,  cette  influence  est  aussi 
importante : les ajustements realises  en  cours de  route ou en  preparation de  ce  qui  va suivre 
(dans  mon  cas,  sur  la  version  ajustee  de  la  situation,  encore  une  fois)  doivent  aussi 
correspondre aux besoins de la recherche. 
En  revanche, cette intervention des  eleves dans I'invention apparait tout de  merne  de 
facon  tardive, et  pas  necessairernent de  maniere tres  explicite (surtout pour les  eleves eux­
memes). Or,  il me  semble que differents points rencontres dans  I' adaptation du  modele de 
Wenger presentee au chapitre trois  pourraient etre  rapproches de  I' idee  de faire intervenir les 
eleves plus  tot  dans  l'invention de  la situation en  en  faisant eux  memes des  concepteurs en 
quelque sorte.  II pourrait s'agir pour eux d'une occasion de  prendre effectivement en  charge 
la pratique de  la classe, de reflechir sur elle, sur leurs  apprentissages et la maniere dont  ceux­
ci  sont  realises.  Un  peu  etonnante,  cette  perspective  semble  neanmoins  presente  dans 
certaines  recherches  (de  Sousa-Gauthier,  2003 ;  Gauthier  et  de  Sousa-Gauthier,  200 I ; 
Stentoft, 2005  ; Williams et Clarke, 2002 et plusieurs papiers parus dans Ponte et Smit, 2005) 
et  meriterait  d'etre  approfondie  en  regard  du  modele  de  Wenger  et  de  la  theorie  des 
comrnunautes de  pratique,  au  les  participants peuventeffectivement (et  devraient  merne) 
avoir un role important ajouerdans I'amenagernent de leur propre cornrnunaute. 
Un retour aux textes  de Lave en  particulier (Lave et Wenger, 1991 ; Lave, 1988)  autour 
de lidee « dalienation »,  qu'elle illustre par  Ie cas  des  apprentis bouchers qui  n'ont dacces 
veritable ni ala pratique ni ace qui  la fonde (et pourrait expliquer et donner un sens pour eux 
a cette  mise a I'ecart),  offre  un  lien  interessant  avec ceci.  L'absence  des  eleves  dans 
I'invention de  situation pour la classe constituerait-il un  obstacle au  developpernent d'une 
cornmunaute de  pratique en classe qui  offre une experience pleinement positive aux eleves (y 
compris  en  termes  de  construction  de  lidentite) ?  Cela  limite-t-il  I'appropriation qu'ils 
de trouver ensemble une maniere d'y rernedier. 318 
pourront faire des  situations qui  leurs sont proposees ? Voila qui  me  permet egalernent de 
faire  le lien avec l'autre dualite que je  voudrais aborder ici. 
6.2.2  Situation envisagee et situation vecue 
La  seconde dualite sur  laquelle je  voudrais apporter quelques precisions porte sur  la 
situation telle  qu 'envisagee a priori et telle  qu 'elle se realise effectivement en  classe, faisant 
intervenir les  interactions entre I'enseignanteet les eleves, Cette dualite porte de  facon  plus 
etroite sur  la classe et peut etre abordee selon plusieurs aspects, dont les trois qui  se degagent 
pour moi  sont en  relation avec la  cornmunaute forrnee  par la  classe, les  facons de  faire  de 
l'enseignante et  la  facon  de  rejoindre  les  eleves  par rapport  a  un  projet d'enseignement 
rattache a la situation. 
Le premier aspect me permet de  revenir sur  la partie du  modele ernergeant concernant 
la cornmunaute de  pratique qui  existe reellernent dans  la classe par rapport a celie qui  serait 
souhaitee, et  que  l'on voudrait mettre en  place a travers  la realisation d'une situation (deja 
abordee en  partie dans la premiere section du chapitre). Le  second touche la structuration de 
la situation vis-a-vis ce  qui  apparait comme un  besoin  d'ouverture, le maintien d'une marge 
de  maneeuvre permettant al' enseignante de s' adapter. Le troisierne aspect, en  lien  etroit avec 
les  deux autres, concerne a  nouveau ce  que  Brousseau (1998) appelle  la  devolution,  mais 
veritablernent pris du cote des  eleves cette fois,  mettant en jeu d'un cote l'appropriation de  la 
situation  par  les  cleves  et  la  preservation  des  intentions  d'enseignement a  travers  cette 
appropriation. 
6.2.2.1  Communaute souhaitee et communaute en place 
J'ai aborde plus  haut  le fait que l'invention de la situation connait un passage important 
au moment de  la « prise de contact » avec  les eleves, quand les  intentions qui ont conduit les 
precedentes inventions sont actualisees en  classe.  D'autre part, j 'ai aussi  presente dans  la 
premiere partie de  ce chapitre l'idee selon laquelle la situation et  ses composantes relevent a 
la  fois  de  la  situation elle-rnerne (dans ses  caracteristiques et  sa  mise en  ceuvre)  et  de  la 
cornmunaute de pratique (Cdp) forrnee par  la classe. D'un cote, nous avons la « cornmunaute 
souhaitee » a la mise en  place de  laquelle on  voudrait contribuer, entre autres choses par  la 319 
realisation d'une situation", et la  « cornmunaute en place » qui commande des ajustements, 
que ce soit dans la planification elle-merne ou dans la realisation (Figure 6.9). 
Figure 6.9 Communaute de pratique en place et souhaitee dans la planification et la 
realisation 
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Un aspect  du  modele autour  duquel  se dessine  done  ce que j'envisage comme  une 
dualite est celui de la cornmunaute de pratique en place et souhaitee pour la classe. 
D'une part, on peut voir dans  Ie chapitre  precedent  se definir  l'idee de planification 
autour de certaines composantes qui invitent aregarder la planification comme une demarche 
dans laquelle on doit former une intention, choisir des manieres de faire, prevoir les resultats 
de ce que I'on compte mettre en ceuvre et se soumettre ades contraintes, etc. Ces elements, 
c'est ce qu'on voit particulierernent bien dans  les bilans, sincarnent dans la situation telle 
qu' on  la  souhaite.  Mais  d' autre  part,  la  realisation  avec  les  eleves  pose  des  exigences 
differentes , Dans I' activite dont j'ai fait la reconstitution, I'enseignant doit s'adapter ace qui 
survient  (et en particulier ace qui vient des eleves,  voir Themes 141 , 148, 153... ) et il est 
"C'est clairement l'idee d'utiliser Ie modele de  Wenger pour  mettre au point  des 
situations, mais je crois que I'idee peut etre prise de maniere encore plus generale. 320 
confronte ade  nouvelles contraintes (en  particulier les contraintes de temps, qu'on  voit dans 
les Themes 164 et 165). 
L'idee de  preparation de  la situation (aussi dans sa dimension de  mise en  ceuvre)  en 
regard de  la comrnunaute de pratique visee pour la classe pour la realisation avec  les eleves 
fait  en  quelque sorte un  pont entre les  deux poles de  cette dualite,  Elle  fait  Ie lien  entre la 
prise en compte de la cornmunaute de pratique qui est effectivement en place et les conditions 
souhaitees du  travail en classe pour la mise en place d'une certaine cornmunaute de pratique 
(dont on  pourrait donner certaines caracteristiques : un  lieu  ou  Ie travail mathernatique a un 
sens alinterieur et aI'exterieur de  la  classe, ou  l'on se  questionne sur  les  mathernatiques 
elles-rnemes, ou  I'on cherche aaller plus loin,  ou  l'on s'engage, assume des  responsabilites, 
etc.). 
En effet, la comrnunaute visee  n'est pas  vraiment celie qui  est  en  place dans  la classe 
(la  reconstitution  d'une  seule  activite  au  chapitre  precedent  ne  permet  pas  d'appuyer 
fortement ceci, mais  I'analyse des  autres  activites, non  presentees ici,  va  clairement en  ce 
sens). C'est un ideal  dont on tente  de se rapprocher et on doit  pouvoir Ie faire par la situation 
planifiee.  Cette  necessite  tient  de  ce  que  les  eleves  et  I' enseignant  n'ont pas  d'  autres 
occasions de  construire ensemble cette communaute'", L'influence de  cette communaute qui 
est  en place est  particulierernent visible lors  de  la realisation elle-meme, par  exemple dans le 
«  modele de  realisation» d'une activite qui  se  degage nettement du  travail de  I'enseignante 
(encore une  fois,  peu  visible  bien  que  reconnaissable dans ce  qui  est  presente au  chapitre 
cinq, et  d'ailleurs confirrne lors  de  I'entrevue suite acette analyse avec  I'enseignante). Ce 
80  One  observation d'ailleurs remarquable acet  egard est  la maniere dont,  dans la 
situation qui  nous  interesse,  nous  avons  en  fait  cree  de  toutes  pieces  une  telle 
occasion en sortant les cleves de la classe et merne de l'ecole pour  vivre avec eux  la 
manifestation alaquelle ils ont pris part. Mais meme cette  « escapade» en dehors des 
frontieres  habituelles  (physiques,  temporelles,  relationnelles,  merne)  de  la 
comrnunaute formee par la classe a dO  etre enchassee dans  la situation pour voir  le 321 
modele prend la  forme d'une veritable routine consistant a presenter et  expliquer Ie travail 
attendu aux eleves, puis  ales mettre au travail et  a circuler pour leur expliquer a nouveau ce 
qu'ils doivent faire  et les  aider a y parvenir, pour enfin conclure avec  un  bilan s'adressant a 
toute la classe, prenant Ie plus  souvent la forme  d'une mise  en commun (voir les Themes 147, 
149,152, ISS,  157,  160,161). 
Bien  que  ceci  puisse difficilement etre appuye ici, je crois egalernent qu 'un travail plus 
etendu dans  Ie  temps  avec  I' enseignante,  dans  la  perspective ou  nous  aurions  travaille  a 
I'invention d'autres situations  aurait permis de  montrer clairement que  merne en  amont de 
l'invention avec les eleves, la cornmunaute en place dans la classe intervient dans Ie rationnel 
de  l'enseignante, quand il s'agit de contextualiser la situation pour les eleves d'une classe en 
particulier. Je  pense en  particulier au besoin de  structure « pour les eleves »  (deja evoque et 
sur  lequel je  vais  revenir au  point suivant), ou  merne a l'idee de  prendre en  consideration Ie 
degre variable d'engagement des  eleves, ou  leur degre de  maturite (Themes 38,39, SO,  55, 
71) ou Ie fonctionnement general de la classe (Themes 42, 60, 6I). 
Nous  sommes done bel et bien en presence d'un enjeu entre  la situation envisagee et la 
situation vecue, qui  tourne autour de la  preparation et  de  la  mise  en  place d' une  certaine 
cornrnunaute de  pratique en  classe de mathernatique (orientee vers  un  rapport particulier a 
I'apprentissage  des  mathernatiques) a partir de  celIe  qui  est  en  place,  et  qui  en  vise  la 
transformation. 
Par  ailleurs, il me  semble pertinent ici  de  souligner simplement Ie peu  de  choses que 
nous  indique Ie  modele de  Wenger ace  propos, et  tout particulierernent autour du  role de 
I'enseignant dans la  mise  en  place de cette cornmunaute a  partir de  celIe  qui  est presente. 
Comment caracteriser Ie role ou  la position dans la cornmunaute de  pratique du  « designer» 
jour. C'est done que cette derniere doit bel et bien  posseder des caracteristiques qui 
vont perrnettre la mise en place de la communaute telle qu'on Ia souhaite. 322 
de cette cornmunaute aqui s'adresse Ie modele ? Sur quelIes bases  peut-on penser aarticuler 
la transformation de maniere aprendre appui  sur la cornmunaute de pratique en place? 
6.2.2.2  Structuration et ouverture 
II y a sans  doute un  lien  assez fort  entre Ie besoin de  structurer de  I'enseignante et  la 
cornmunaute de pratique en  place dans la classe, resultat ala  fois  des  facons  de  faire  et  des 
reactions des  eleves, .Ce  besoin de  structure met  aussi  en  evidence une  difficulte, quand on 
passe de  la situation envisagee ala situation vecue, afaire  des  choix qui  soient vraiment en 
consequence de  nos intentions: on  ne fait  pas  toujours ce qu'on pense faire,  et  moins encore 
« dans Ie feu de I'action  » . 
Par  aiIIeurs,  lorsde  I'invention  en  cIasse,  le  souci  de  « mise  en  oeuvre  »  de  la 
planification dans  une forme qui colle ace qui  a ete prevu (je pense aux  themes 143,  144,  159 
et  160 en particulier) met aussi  en lurniere Ie fait que  la planification peut etre  vue en quelque 
sorte comme porteuse des  intentions, l'essentiel etant alors  de la respecter Ie mieux possible. 
La  prise  en  compte des  reactions des  eleves, lors  de  la  realisation, pour les  interpreter en 
fonction de ces intentions ne semble pas aller de soi. 
Au point precedent, on a vu I'importance que I'on peut accorder al'idee de preparation 
pour faire  Ie pont entre les  deux  poles de cette dualite. Tout au long de  ces  reconstitutions, la 
preparation  prend  differentes  formes,  assez  visibles,  par  exemple,  dans  la  variete  de 
«  modeles » de planification qui ont ete observes. 
Ainsi, Ie travail  du  chercheur dans Ies premieres versions est  netternent marque par un 
effort danticipation et  une  preoccupation d'ouverture : Ia planification consiste ase donner 
des  moyens d'accueillir ce  qui  pourra survenir, de construire apartir de  ce  qui  emerge". Ce 
81 Aussi bien, notons-le, quand il pense aux cleves qu'aux enseignants. 323 
souci  d'ouverture demeure  present dans  Ie travail  avec  I'enseignante et  il  s'accompagne 
d'une preoccupation de plus en plus grande de structuration". On  voit  merne assez  bien  se 
preciser et se « fermer» la situation amesure  que nous nous rapprochons du travail avec les 
eleves, la situation vecue.se trouvant la moins ouverte de toutes  (sans  etre  vraiment  ferrnee 
pour autant,  comme  en temoigne Ie fait que la planification sera  revue,  periode  par periode, 
tout au long de la realisation). 
Ainsi,  lors  de  la  rencontre  initiale,  on  sent  la  presence  de  plusieurs  possibles, par 
exemple apropos de I'organisation du travail des eleves et les etapes ou Ies taches associees a 
la realisation de la situation  soot plutot f!oues, avec en revanche la presence d'une intention 
de les preciser pour  aller  plus loin (Themes 38, 54,  55,  61) . Et puis  on constate que  cette 
marge se retrecit tandis que se precisent les etapes de la realisation. 
Dans la premiere  version mise au point avec I'enseignante, on s'attarde essentiellement 
acerner  puis  a organiser les idees interessantes pour  ensuite faire  un decoupage en  unites 
significatives, sans  mesure  de temps.  Ces  unites significatives  installent deja  une  sorte  de 
progression appuyee  sur  Ie temps referentiel  (la mise  en  abirne  du  problerne)". On  assiste 
ensuite  a un decoupage de la situation de  plus en  plus  fin,  precisant a chaque  etape  de  la 
planification Ie contenu  de ces elements, toujours plus structuree (si on pense au Guide et au 
Journal). 
Dans  la version  ajustee,  la situation est encore  plus  cadree (Ies intentions,  les moyens 
envisages,  les anticipations sontclairement identifies, voir les Themes  119,  120,  123 et  124a 
82  II est interessant de noter par ailleurs que cette ouverture / structuration conceme 
deux niveaux bien distincts: il y a l'organisation generale de la classe, sa « gestion » 
(au Theme 39 par exemple)  et aussi celIe de l'objet du  travail, du problerne ou des 
contenus mathematiques abordes (comme dans le Theme 40) . 
83  00 pourra  aussi  noter que  cette structure differe  fortement des  organisations 
generalement privilegiees en didactique, ou la progression dans le savoir est l'elernent 
central qui  motive le deroulement de  la situation, comme c'est le cas chez Mercier 
(1995), parexemple, avec leconcept de temps didactique. 324 
130)  alors qu'on  indique plus  clairement encore les objectifs poursuivis, les etapes de la mise 
en  ceuvre,  I'activite attendue des  eleves durant la  seance, le  role joue par  l'enseignante, le 
temps imparti a chaque etape et le materiel utilise... 
Lors de  la  realisation en  classe,  une  marge de  liberte continue d'exister tandis  que 
l' enseignante fait des  choix dans  le  feu  de  l' action et  les  ajustements a  la situation qui  en 
resultant montrent bien  que  la planification se  poursuit dans 1'action, toujours aux  frontieres 
de  la  structuration et de  l' ouverture entre la situation envisagee et  la situation vecue. Ce  qui 
est  souleve ici c'est done la rnaniere dont la situation peut etre preparee pour l'intervention 
en classe, a la  fois  en  decidant ce qui  va se produire, mais  aussi en  appretant a eire  ouvert a 
ce qui  va survenir (voir en particulier les Themes 108,  116 et 128). 
On  peut evidemrnent se questionner sur la rnaniere dont s'est faite  cette preparation, et 
en particulier la place accordee a l' analyse didactique dans  les  versions les plus  proches de la 
realisation  avec  les  eleves.  On  notera  egalernent  que c'est  precisernent  parce  qu' il  est 
impossible, de connaitre avec  certitude la rnaniere dont sera  vecue la situation avec  les eleves 
qu'il est important d'envisager les  possibilites, d'en prevoir les consequences et  ainsi d'etre 
en  mesure de  s'adapter de  facon appropriee (sans perdre de  vue  les  intentions de  formation 
sous-jacentes concernant en particulier, ici, les apprentissages rnathernatiques). 
Dans  cette  dualite,  on  cherche  ainsi  as'assurer  d' induire  des  apprentissages 
mathernatiques chez les eleves, mais  en evitant d'en arriver a une  preparation qui  serait trop 
serree (qu'elle soit de  nature didactique ou autre). L'une des  raisons de ceci est  probablement 
rattachee au souci de preserver le sens global de  la situation pour les eleves : en proposant des 
activites ferrnees, si bien  concues et  articulees soient-elles, c'est  ultimement l' existence d'un 
possible libre arbitre de la part des eleves qui se trouve, merne  pour eux, mis en cause. Penser 
tout  prevoir,  tout  envisager,  et  faire  « fonctionner »  une  situation  revient  forcernent  a 
ernpecher une  participation  authentique des  eleves  qui  rappelle  les  craintes  de  Lave  et 
Wenger concernant I'alienation (Lave et  Wenger,  1991  ; Lave,  1988b).  Une  telle approche 
s'eleve egalernent en  contradiction avec  un  des  fondements  du  paradigme de  la  cognition 
situee et  de  la  theorie developpee par Wenger,  selon laquelle l' apprentissage ne  peut etre 
concu, mais seulement favorise, 325 
6.2.2.3  Devolution de la situation aux eleves 
Enfin, il me semble que la devolution de la situation aux  cleves  peut-etre envisagee de 
facon  significative dans les  deux  volets de  la  dualite  situation envisagee  /  situation vecue 
comme un element important. Au sens de  la theorie des  situations didactiques de  Brousseau 
(1998),  la  devolution  d'une situation  aux  eleves  consiste  done  it  faire  en  sorte  que  Ie 
problerne  pos e  devienne  « Ie  leur»  de  facon  que  les  cleves  prennent  en  charge  leur 
engagement dans  la  situation et  desirent « pour eux-rnernes »  relever Ie  defi ,  resoudre  Ie 
probleme, depasser la contradiction it laquelle ils  font  face,  etc . J'ai evoque un  peu  plus  haut 
lidee selon  laquelle  cette  devolution  presente  un  enjeu  autour  de  la  preservation  des 
intentions .liees it la situation it travers I' appropriation de celle-ci, ce que  Margolinas (2005) a 
aussi aborde, du cote des eleves, en termes de bifurcations didactiques. 
Autour de  la situation dont j'ai fait  I'analyse au chapitre precedent, la devolution aux 
eleves  intervient d' abord de  facon  generale dans  la  mesure ou  elle vise  I' engagement des . 
eleves dans un travail mathernatique  qui  leur  permettra de  realiser des apprentissages. En  lien 
etroit avec ce  que  je  viens de presenter it propos de  la  structuration et  de  I'ouverture de  la 
situation, nous  voudrions ici conduire les  eleves it s'approprier la situation (pour conduire it 
un  engagement veritable) tout en  nous  assurant que  nos  intentions de  formation, relatives it 
l'apprentissage mathernatique en particu!ier, scient preservees,  . 
Du  cote eleves, nous  souhaitons (sans doute plutot it I'initiative du  chercheur) laisser 
beaucoup de  place it ce  qui  peut emerger, ne pas etre trop  directif dans les  questions et  les 
formes de  reponses, ne pas  creer  d' effet de contrat didactique (Baruk, 1992  ; Sarrazy, 1996 ; 
Schubauer-Leoni,  1986)  autour  de  notions mathernatiques precises que  les  eleves devraient 
rencontrer au cours de la situation, etc." 
84  Noter  qu 'il ya bien  un  certain  contrat  qui  s'installe  entre  Ie  chercheur et 
I'enseignante, different de celui-la. 326 
Pour eviter cet ecueil, la devolution de  la situation aux  eleves apparait d'abord comme 
une  intention  (plus  ou  moins  implicite  d'ailleurs)  concernant  en  particulier  I'aspect 
mathematique que  l'on voudrait faire  emerger du  travail  des  eleves plutot que de  l'imposer 
(voir par exemple les Themes 29,31,32,59,66,67,83, 104...)8 5.  Ceci  nous conduit aeviter 
de  fixer  trop  fortement les  contenus mathernatiques aaborder, et  merne  de  les  nommer. En 
revanche, dans  la  situation  vecue, ce  passage vers  les  questions  mathernatiques  s'est fait 
plutot sur la  base des  questions presentes dans  le  Journal de  I'eleve, auquel  l'enseignante 
renvoyait les  eleves sans  que ce  qui  s'y trouve puisse veritablernent etre mis  en  lien  avec 
quelque chose qui aurait emerge du travail precedent des eleves (voir les Themes 144,147). 
On observe aussi, amesure que I'on se rapproche de  la realisation en  classe, une  sorte 
de  decroissance  dans  Ie  pouvoir et  la  liberte  qui  seront donnes  aux  cleves.  Lors  de  la 
rencontre initiale, l'idee est  avancee de  negocier l'organisation du  travail avec les  eleves, et 
rnerne  de  leur faire  choisir Ie  contenu  de  I'evenernent  qui  serait  I'objet de  leur  travail 
mathernatique  en  organisant  leur  propre  manifestation.  Dans  la  version  ajustee  des 
planifications, on voit au contraire que tous  ces  choix  semblent avoir ete faits  a priori, l'enjeu 
consistant aen  faire  la devolution aux  eleves. Et  rneme,  on  va jusqu'a tenter d 'anticiper les 
reactions des  eleves pour se preparer areagir acequi se produira en c1asse et etre en  mesure 
d'amener les eleves la OU  on  Ie souhaite'". II s'agit, dans  cette dualite, d'un travail delicat OU 
I' on  cherche a mettre en  place  les  conditions  propices  a la  devolution,  pu is  a la  faire 
veritablernent. 
85 II serait interessant de mettre cette  idee en lien avec celle de  « propriete » de sens 
dent j'ai parle dans Ie chapitre quatre apropos du modele de Wenger: nous aimerions 
que  les  eleves  puis sent etre  «auteurs »  du  travail  et  des  idees  mathernatiques 
rencontrees... 
86  On retrouve ici encore la presence des  deux  dimensions de I'organisation (gestion 
de  la  classe et  contenu  mathernatique),  sur lesquelles on  envisage de  donner du 
pouvoir aux eleves pour qu' ils prennent en charge la situation. 327 
D'autre part,  I'enjeu dequilibre entre la  dimension  mathernatique de  la  situation et 
celie  de  I'engagement  social,  aborde  dans  la  premiere  dualite,  me  semble  egalernent 
particulierernent eclairant sur  cette  deuxierne  dualite  (entre  la  situation  envisagee  et  la 
situation vecue) sous I'angle de la devolution aux eleves, Du  cote de  la situation envisagee, 
nos efforts pour imbriquer et balancer les deux  dimensions de  la situation cherche apermettre 
une  introduction  «  naturelle » des questions mathernatiques apartir des  elements contextuels 
de  la  situation, et  en  particulier en  comptant qu 'une discussion precedente avec les  eleves 
conduirait Ii degager certains points dinteret en ce sens  (voir par exemple les Themes 25, 45, 
58,59,67,73,77,83, 159). 
De  la  sorte,  la  devolution de  la  situation aux  cleves  (ou  plus justement Ii la  classe 
comme groupe)  serait  maintenue.  Pour y  parvenir,  cependant,  on  table  sur  Ie  fait  que 
l'enseignante, avec sa planification eri tete,  pourra orienter la discussion dans cette direction, 
s' assurer de  la presence de  certains elements dans  la discussion (quitte Ii les  introduire elle­
merne).  Or,  il apparait a la  lumiere de  la  reconstitution de  la  premiere activite en  classe (et 
des  autres  activites  egalernent,  non  presentees dans  Ie  mernoire)  que  ceci  est loin  d'etre 
evident, ce  qui  cree une  distinction  importante entre  la  situation envisagee et  la  situation 
vecue, 
Cette demarche d'orientation rappelle Ie jeu entre les eleves et I'enseignant qui est bien 
connu et  docurnente en  didactique, en  lien  avec  Ie contrat didactique de  Brousseau, et  dont 
Sarrazy  (2004)  et  Mercier (1995)  parlent en  termes  « d'ostentation » .  Ainsi  chez Mercier 
(1995),  I' ostentation consiste,  pour I' enseignant, a attirer I' attention des  eleves dans  une 
certaine direction  pour leur  faire  voir quelque chose qui  s'y  trouve  sans  pour autant  Ie 
designer directement.  Pour I' eleve,  il  s' agit ace  moment de  decoder atravers ce  qu'on  lui 
montre et l'ensemble des  codes  de  la classe qu'il maitrise (incluant les  gestes, les accents, Ie 
mode de presentation de  I'enseignant), l'objet qu'on attend qu'i! apercoive. Du  point de vue 
didactique, on  espere ainsi  provoquer une  construction  de  I' objet chez I' eleve et  dans  Ie 328 
groupe a travers  une  negociation,  processus  qui  s'oppose a lidee d'une  transmission du 
savoir par une communication explicite de l'enseignant vers  les eleves". 
Par ailleurs, la  maniere dont se  font les  transitions entre les  etapes alinterieur d'une 
activite  semble  aussi jouer un  role  important dans  la  devolution.  De fait,  du  cote de  la 
situation envisagee, la  rnaniere d'operer les  transitions reste toujours  implicite,  malgre  la 
recherche d'un enchainernent « logique » al'interieur d'une active (en  particulier, les Themes 
56 et 70). 
Dans mon role de  producteur des documents  pour lexperimentation, j'imagine ces 
transitions se  jouant sur une ou  deux phrases bien  placees, mais sans jamais en donner le 
texte. La planification (et Ie travail de  collaboration aussi !) impose certaines limites  au-dela 
desquelles il ne  semble pas utile d'aller a priori: I'ecriture d'un verbatim, par  exemple, qui 
donnerait  le  detail  de  chaque  phrase a prononcer  semble  etre  au  dela de  cette  limite. 
Neanrnoins, on  voit dans l'analyse de  la  realisation en  classe que ces moments de  transition 
ne  sont pas  evidents et  semblent jouer un  role  fondamental  au  niveau  du  sens rnerne  de 
I'activite  qui est vecue par les  eleves  (voir en  particulier les  Themes  142,  159,  160).  On 
rencontre alors une difficulte amettre en  ceuvre la planification dans I'esprit de celle-ci, liee a 
ces moments de  transitions. 
Enfin, toujours autour de  cette idee selon laquelle la devolution de  la situation semble a 
plusieurs reprises vouloir s'appuyer sur la question de l'engagement social, qui donne un sens 
elargi aI'activite, plutot que sur l'aspect mathernatique, arnene a voir que le  lien entre des 
aspects mathernatiques precis et  des situations qui  se  presentent comme des experiences de 
87  Du  point de  vue  pedagogique, il me  semble que  l' on  peut egalernent y  voir une 
maniere de permettre certaines formes de participation aux eleves dans la classe, qui 
pourraient aussi etre abordees en  termes de patterns d'interaction (Voigt, 1995), par 
exemp1e. 329 
vie significatives (en etant etroiternent rattachees avec Ie monde reel,  par exemple) n'est pas 
evident.  J' ai  evoque ce  point deja  dans  la  premiere dualite,  et  on  Ie  retrouve  ici  dans  la 
mesure  ou  cette demarche correspond  bel  et  bien  a  la  recherche  d'occasions  (ou  d'une 
maniere de  saisir les  opportunites) d'orienter un  questionnement plus  large  vers  des  aspects 
mathernatiques.  On  souhaiterait par la  developper les  idees  avancees  pour conduire a  un 
travail  mathernatique  riche,  ou encore  trouver  une  maniere de  mettre  l'accent,  dans  les 
multiples dimensions d'une tache,  sur  la  dimension mathernatique en jeu (par exemple, les 
Themes 83, 87,  101,  104,  107,109,  125,  133), ce qui  se traduit difficilement dans  la situation 
vecue en raison du decalage que cela introduit (Themes 151, 156, 159). 
Toujours du cote de la planification, je  remarque que  quand on cherche a se rapprocher 
du  monde reel  tout  en  visant des apprentissages precis, on  se  retrouve souvent a etablir des 
liens  futiles en  imaginant un «contexte» pour illustrer des  problernes mathernatiques".  En 
centrant I' acti vite  des  eleves sur  Ie travail rnatbernatique, celle-ci perd  Ie plus gros de  son 
sens  en dehors des  mathernatiques elles-mernes. Pour favoriser la devolution aux  eleves, nous 
avons voulu nous  demarquer de tels problernes en suivant, pour ainsi  dire,  Ie chemin inverse: 
partir d'un contexte significatif pour aller vers  Ie travail mathematique (un passage qui  ne  va 
neanrnoins pas  de soi)  de  rnaniere a faire un pont entre l'activite mathernatique en  classe et 
une experience riche de sens pour les eleves, 
Mais  du  cote  de  la  situation  vecue,  l'analyse  d'une  activite  en  classe  semble 
effectivement  montrer  que  Ie  contexte  garde  Ie  dessus  sur  sa  modelisation  en  termes 
mathernatiques et que  les  eleves ne s'engagent pas  pour autant dans  ce travail mathematique. 
Les propos de  certains eleves (qui n'ont pas  pu etre  tous  rapportes ici) suggerent par ailleurs 
qu'ils vivent peut-etre, au  moment  de  la  realisation,  une  difficulte a  mettre en  lurniere  les 
88 Je pense aux problemes « contextualises » qui n'ont strictement rien avoir avec les 
problemes tels qu'ils se posent vraiment (au quotidien ou dans Ie monde scientifique) 
(voir  par exemple Wiliam, 1997) et  au fait  que  les eleves eux-rnemes reconnaissent 330 
aspects mathernatiques ((  Madame, je ne catch pas  le  but  mathernatique la-dedans »  dit  un 
eleve au Theme 157,  158) du  travail sur  un  probleme qui  est d'abord reel  et  authentique, a 
cause peut-etre de la grande cornplexite du reel". 
Dans la  planification elle-rneme, tout se  passe comme si  I'enjeu de  devolution aux 
eleves se detourne des  aspects mathernatiques, consistant peu apeu,  pour I'essentiel, agarder 
les  eleves en situation de  traiter un  vrai problerne, quitte aabandonner une  partie du  travail 
mathernatique  envisage  si  on  ne  parvient pas a lui  donner un  sens a l'interieur de  cette 
situation.  Ainsi,  autour du  premier decoupage, on  sent comme une  crainte de  sortir des 
mathematiques, et on se trouve par  la suite ane pas  vouloir sortir de  la situation, merne pour 
faire des mathernatiques .. . 
De  fait,  c'est aussi  la  nature de  l'aspect mathernatique du  problerne a la  base de  la 
situation qui  donne ici  une  importance particuliere ala devolution de  la situation aux  eleves 
dans la dualite entre la situation irnaginee et celle vecue : I' interet mathernatique du problerne 
(determiner Ie nombre de manifestants) depend directement de l'intensite et  de  la profondeur 
avec laquelle il se  pose. Jusqu'ou va-t-on, de  quoi  se  satisfait-on comme  resultat, comme 
demarche? 
Ace titre, on peut se demander dans  quelle mesure I'enjeu « social» rattache au  fait de 
determiner Ie nombre de participants aune  manifestation a ete effectivement reconnu comme 
important par  les eleves, de  facon averitablernent justifier I'activite mathernatique que  cela 
implique. Si la participation ala manifestation offrait une  belle occasion d'amener les  eleves 
a une  reflexion  sur  I'engagernent social,  a-t-elle ete aussi  interessante pour ce  qui  est de 
donner un sens aI'activite mathernatique ? 
utiliser des  moyens differents  pour resoudre un  probleme similaire a l'ecole et a
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Ce  sont  les  exigences  que  I'on  se  donne  (vraisembJance,  validite,  precision), en 
fonction  de son investissement dans  Ie problerne, qui determinent la richesse  du travail (et 
ultimeinent  de I'apprentissage) mathernatique dans la situation  telle qu'elle sera vecue. lei 
encore, 1'idee de donner davantage de place aux eleves dans l'inv ention des situations dans Ie 
cadre  desguelles ils realisent des apprentissages  me semble particulierernent  prometteuse 
pour  en  faire , de  concert avec  leur  enseignant,  des  « designer » a part  entiere  de  leur 
apprentissage en participant de facon centrale et legitime aI'amenagement de Ja cornmunaute 
forrnee par leur classe. 333 
CONCLUSION 
« Ce qui importe, ce n'est pas d'arriver, mais d'alJer vers » 
Antoine de Saint-Exupery 
Retour sur Ies questions de recherches 
Dans  ce  rnemoire, j'ai  choisi  d'orienter  mon  travail  a I' aide  de  deux  questions de 
recherche  forrnulees a partir  d'un objectif consistant a cerner la  transposition  possible du 
modele  de  design  pour les cornmunautes  de  pratique,  propose  par Wenger, a la classe de 
mathernatiques du secondaire dans Ie contexte ordinaire de travail d'un enseignant. 
Avec rna premiere  question  de recherche, je  souhaitais savoir comment Ie modele de 
Wenger pourrait etre utilise pour creer une situation pour I'apprentissage mathematique allant 
dans Ie sens du developpernent d'une cornmunaute de pratique favorisant la construction de 
l'identite des cleves dans la classe au secondaire. J' ai pu repondre acette question en deux 
temps. D' abord, apres avoir constate qu'il n'avait fait I'objet d'aucune etude detaillee dans la 
recherche en didactique des mathernatiques, je me suis donne, amerne Ie cadre theorique, Jes 
bases  d'une  interpretation  personnelle  de  ce  modele  en  rapport  avec  I'enseignement des 
mathernatiques. J'ai poursuivi cette investigation dans le chapitre quatre, en m'appuyant sur 
differents ecrits autour du modele de Wenger et d'autres elements qui m'ont  semble pouvoir 
en ctre rapproches, et en rapportant, pour chaque mode dappartenance et chaque dualite pour 
Je  design,  les  caracteristiques  de  quelques  situati ons  pour  Ja classe  de  mathernatiques 
imaginees en ce sens. 
Ma  seco nde  question  de  recherche  sadresse  plus  particulierernent  au  processus 
d' invention  d'une  situation  pour  Ja  classe  de  mathernatiques  du  secondaire,  autour  de 
I'identification des elements mobilises par un chercheur et une enseignante dans Ie processus 
d'invention d'une telle situation, de sa conception  11  sa realisation, de maniere aprendre en 
compte ala fois Ie modele de Wenger et Ie contexte ordinaire de travail d'un enseignant. Les 334 
tableaux des bilans obtenus au chapitre cinq apartir des reconstitutions qui y sont presentees 
m'ont  permis d'apporter  une  premiere  reponse a cette question  en  identifiant  un  grand 
nombre de composantes concernant  l'lnvention de l'une de ces situations (en collaboration 
avec une enseignante qui I'a  experimentee en classe avec ses cleves). S'y ajoute Ie second 
niveau d'analyse developpe au chapitre six, en suggerant un modele ernergeant de l'analyse 
de cette invention et en pointant vers deux dualites particulierernent significatives dans cette 
invention. 
J' ai  presente  ces  deux  questions  de  recherche  comme  Ie  point  de  depart  d'un 
programme aplus grande echelle dont les etapes suivantes consisteraient amettre en relation 
ce qui de la reponse aces deux questions permet de revisiter Ie modele de Wenger et d'etre 
en mesure de concevoir des situations pour la classe qui tiennent compte ala fois du modele 
theorique et des exigences de la pratique (liees ala prise en consideration de la cornplexite du 
contexte  forme  par  la  classe) et  enfin  d'en observer  I' interet  pour  les  eleves  (et  tout 
particulierement pour ceux dont I'experience de la classe de mathernatiques s'avere difficile). 
Au  moment  de conclure ce  rnemoire, les  elements de reponse a mes deux  questions  me 
semblent  contribuer a confirmer  I'interet  du  modele  de Wenger a cet  egard  et  pourront 
effectivement servir de tremplin al'avancementdu travail d'adaptation de celui-ci. 
Limites de l'etude 
II est evident que ce que je presente dans ce mernoire est fortement rattache ace qui a 
ete vecu dans Ie cadre limite d' une recherche impliquant un chercheur, une enseignante et un 
groupe d'eleves cn particulier, et cela aun certain moment de leurs histoires respectives. Une 
demarche similaire, entreprise dans d'autres circonstances, par un autre chercheur, avec un 
autre enseignant, d'a utres  cleves ou simplement a un autre  moment, aurait certainement 
conduit a des  observations  differentes  et complernentaires.  La  posture  episternologique 
interpretative dans laquelle je me place ne pourrait, quoi qu'il en soit, envisager de pretendre 
ici aautre chose. L'approche de recherche qualitative et les fins de formulation d'hy pothescs 
de travail qui sont les miennes s'accordent neanmoins avec ces limites. 335 
Par  ailleurs ,  des  difficultes d'ordre  methodologique  me  sernblent  irnportantes  a 
souligner. D'une part, dans la cueillette des donnees, Ie role ambigu du chercheur et de son 
cadre theorique par rapport au travail avec l'ens eignante montre la difficulte de progresser a 
la  fois  a partir  du  point  de  vue  apporte  par  la  recherche  et a partir  de  celui du  savoir 
d' experience des praticiens. 
Ensuite, I'ampleur du travail correspondant au projet que je me suis fixe ne rna pas 
perrnis d'aller aussi loin que je I'aurais souhaite dans l'an alyse. Je pense d'abord aux donnees 
recueillies  lors de I'experimentation  (seances en classe et entrevues avec les eleves) que je 
n'ai  pas  pu  presenter  ici, et  egalernent  au  second  niveau  d'analyse,  realise  a partir  des 
reconstitutions, qui pourrait etre  pousse plus  avant. J'ai aussi parle, au chapitre quatre, de 
I'Interet d'une analyse a posteriori de la situation experirnentee, dans ses differentes versions, 
en  lien  avec  Ie modele de Wenger,  que je  n'ai  pas  fait  ici. II me semble qu'une analyse 
semblable  du  point  de  vue  mathematique serait aussi necessaire  pour  tacher  de  mieux 
comprendre  la place qu'y on occupe les mathernatiques. Pour aller dans cette direction,  une 
analyse  autour  de  la  notion  de  « sens »  dans  les  travaux  en  didactique  pourrait  etre 
interessante. 
Un regard sur I'enseignement des mathernatiques 
Ala base de mon engagement dans cette recherche, se trouvent des questions relatives 
al'experience que font les eleves de la classe de mathernatiques du secondaire. S'il ne m'est 
pas encore  possible  de repondre  aces questions, j'ai neanrnoins beaucoup  appris  de cette 
demarche, et mon regard sur l'enseignement des mathernatiques s'en trouve transforme. J 'ai 
decouvert d'une part une difficulte insoupconnee pour moi afaire I'arrimage entre Ie savoir 
didactique, les imperatifs du contexte  reel du travail d'un enseignant et des elements qui  se 
rattachent de facon plus generaIe a une « pedagogic »  en correspondance avec une certa ine 
vision des mathematiques, de leur enseignement et de leur apprentissage. 
A titre  d'exemple,  il  m'est  apparu  interessant  de  tenter  de  donner  un  sens  a 
lexperience  des eleves de la classe de mathernatiques en leur proposant d'y traiter, al'aide 
de leurs connaissances mathernatiques. un probleme «  reel » tout en tirant partie du contexte 336 
de la classe pour I'aborder d'une maniere particuliere : en tant que groupe, et en prenant  Ie 
temps de se questionner sur les aspects mathernatiques qui peuvent y etre rattaches . Or, une 
telle  approche  pose,  d' une  part,  un def  didactique  de  taille:  les  savoirs  en jeu  peuvent 
difficilement y etre mis en scene de maniere a provoquer des conflits cognitifs qui puissent 
conduire a des  apprentissages  precis .  Ainsi,  dans  Ie  cas  de  la  situation  experimentce, 
plusieurs  concepts  mathernatiques  pouvaient  etre  abordes,  mais (a  cause de cette  diversite 
merne ")  il  ma  semble  difficile  d'accompagner  cela  d'un  travail  approfondi  sur  les 
conceptions ou les erreurs des eleves, 
D' autre part, le contraste que peut offrir une telle approche par rapport aux facons de 
faire souvent  privilegiees  en classe  de mathernatiques au secondaire demande,  tant du cote 
des eleves que de celui de l'enseignant , un changement de posture episternologique qui ne va 
pas de soi. Passer d'un  type de contrat aun autre, d'un mode de fonctionnement de la classe 
base sur un temps didactique dont la conduite est essentiellement aux mains de I'enseignant 
(qui  introduit  un objet  d' apprentissage,  construit  une connaissance en s' appuyant  sur  les 
raisonnements  des eleves avec plus au  moins de force, puis valide l'appropriation de cette 
connaissance  par les cleves sur un plan individuel) aune demarche ou ce sont les eleves qui 
assumeraient la responsabilite de diriger leur attention vers des objets d'apprentissage pour 
construire un temps didactique  (en sinteressant a une question,  en l'explorant de facon a 
construire  une connaissance a son propos, puis en vaJidant cette connaissance  entre eux et 
avec  I'enseignant)  exige  des  habiletes  toutes  differentes.  L'enseignant et  les  cleves  qui 
s'aventurent dans cette voie peuvent eprouver une certaine difficulte a« s'y  retrouver » , un 
peu a la  Iacon des  eleves  observes  ici qui  demandaient  « c'est  quai  Ie rapport  avec  les 
maths » ou de l'enseignante pour qui il faudrait « ajouter plus de maths » ala situation. 
Enfin,  de  tels  problernes  sont  generalernent  d'une  cornplexite  qui  limite  leur 
accessibilite  aux  eleves  (sur  Ie  plan  mathernatique  ou  sur  dautres  aspects),  et  tout 
particulierernent en I'absence  « d'experts » . Sur Ie plan logistique, le defi lance aux cleves de 
determiner  Ie nombre  de participants  presents  JOTS de  la manifestation  etait  considerable. 
Dans  sa dimension  mathernatique,  celui-ci  reste  neanmoins  relativernent  accessible,  mais 
pourrait  aussi  devenir  beaucoup  plus  ardu  si  I'on  cherchait  a maximiser  la precision  du 
resultat  (en croisant des donnees  plus nombreuses  par exemple).  Suivant Lave et  Wenger 337 
(1991), une des raisons qui font en sorte que nous avons choisi, comme societe, de couper la 
formation de la pratique elle-merne, en la formalisant au sein de I'ecole, tient precisernent aIa 
grande  cornplexite du  reel, difficile a aborder  par  les eleves.  Dans  les  comrnunautes  de 
pratique,  la  presence  d'experts  est  un element qui  peut en  ce  sens  permettre d'ajuster  la 
cornplexite  des  taches  confiees  aux  nouveaux  venus'" tout  en  les  faisant  contribuer a la 
realisation d'entreprises riches de sens. 
Ces  observations  viennent enrichir considerablement  mes  reflex ions  concernant  la 
cIasse de mathernatiques du secondaire en soulevant de nombreuses questions qui ne sont pas 
sans rapport  avec ce qui est au cceur de cette recherche. II mapparait en effet qu'adapter Ie 
modele de  Wenger a Ia cIasse de mathernatiques  du secondaire  appelle a conjuguer  de tels 
elements,  projet  dont  Ia difficulte  apparait clairement  de  mon  travail  dinvention d'une 
situation en lien avec Ie mondede la recherche, des enseignants et des eleves. 
Anouveau la question du Petit Nicolas 
J'ai ouvert ce mernoire  avec une observation du Petit Nicolas qui notait : « Vous avez 
rernarque que quand on veut parler avec les copains en classe, c'est difficile et on est tout Ie 
temps derange? ». Ce propos d'enfant, imagine au tout debut des annees soixante par Sernpe 
et Goscinny  ne m'a toujours pas quitte. Les questions qu'il  souleve restent ouvertes, mais j'ai 
l'impression,  par  cette  recherche,  d'avoir tout  de  merne avance : je  comprends  mieux  a 
present quels  sont Jes enjeux gu'un travail de cet ordre engage au regard de I'enseignement 
des mathernatiques au secondaire, tant du cote de la recherche, de celui des enseignants,  que 
pour les eleves, Un travail apoursuivre. 
89 Et egalernent la charge associee aux contingences de l'action sociale rattachee s a 
ces taches, qui  a une autrevaleur, une autre importance que son aspect pedagogique. 339
 
ANNEXES ANNEXE I : LA SITUATION « ESTIMATING THE SIZE OF A CROWD» 
DE LA FONDATION SHODOR 
Un  groupe  de  recherche dedie a l'avancement de  l'enseignement des 
mathematiques et des sciences, la Fondation Shodor' propose dans  ses  lecons 
pour les eleves de  septieme annee (grade  seven), une  activite d'exploration 
mathematique intitulee « Estimating the Size of a Crowd »2 qui se decline sous 
la forme de trois problemes. La problematique generale est d'abord presentee 
de la maniere suivante : 
« Since  counting is one of the  first mathematics skills you  learned, you 
might expect solving a counting problem to be easy. However, sometimes 
counting things can get complicated. 
How would you count the number of people attending a Fourth of 
July  fireworks show or  a human-rights rally on  the  mall  of our 
nation's capital? 
How would you  count the number of deer  in a forest, the number 
of fish in a stream, or the number of bees in a hive? 
[...J 
News reports  often  give estimates of the  sizes of crowds  at  political 
rallies, parades, and festivals. In 1994, television reporters announced that 
350,000 people had  attended a  Fourth of July  concert and  fireworks 
display in front of the Capitol in Washington, D.C . How do you think this 
estimate  was  made?  Do  you  think  someone  actually  counted  each 
individual in the crowd? » (Shodor, 2006) 
1 http://www.shodor.org 
2 http://www.shodor.org/interactivate/texts/cmp/two.html ••  •••• •• ••••  •  •  •••• •• ••••  •  •  • ••• 
• ••••  •• •••• ••••  •• •••• ••••  •• •••• ••••  •• •• •• •••• •• •• 
Une  premiere activite consiste afaire  travailler les eleves apartir d'une 
figure  comme la suivante (Figure 1), evoquant une  photographie ou  chaque 
point represente une personne, avec pour objectif de determiner le nombre de 
points qui s'y trouvent : 
Figure 1 Image utilisee dans l'activite proposee par l'equipe Shodor 
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Suit une discussion de groupe dans laquelle les eleves doivent discuter ce 
qui, dans  leur  methode, peut les avoir conduits asous-estimer Ie nombre de 
points. Vient ensuite une  seconde activite ou  l'on passe a l'estimation d'une 
population par echantillonnage,  comme Ie  font  les  biologistes  :  les  eleves 
doivent tirer des  echantillons d'une jarre remplie de  feves  dont ils  ont  eux­
memes  marque  une  certaine quantite.  Suit une  nouvelle discussion autour 
d'une eventuelle sous-estimation du nombre reel. 
Enfin,  un  troisieme  probleme,  sous  Ie  titre  de  «  Finding Population 
Densities », amene les eleves atraiter uniquement des nombres pour comparer 
la densite de differentes regions du monde apartir de  leur population et de la superficie de leur territoire. La discussion qui suit  est plutot dirigee vers  une 
reflexion sur ce qui explique qu'une region presente une densite  de population 
plus  ou  mains  elevee.  Toute  I'activite  est  presentee  sous  le  theme  de  la 
comparaison et de la mesure (Comparing and Scaling). ANNEXE 2 : LA SITUATION « AVERAGE BOX IN ELEPHANT
 
ESTIMATION » DE BAKKER
 
J'ai egalement pu retrouver la situation originale alaquelle Drijvers avait 
fait  allusion,  et  qui  ete  mise au  point par (Bakker,  2004) pour sa  these de 
doctorat. L'  activite, intitulee « Average box in elephant estimation », a servie 
d'introduction aux concepts statistiques de moyenne, de densite, de distribution 
et  d' echantillonnage pour des  eleves de septierne annee (Grade  7). Apartir 
d'une photographie aerienne montrant un  large  attroupement delephants, les 
eleves ont imagine quatre strategies presentees par Bakker (2004, p. 113) : 
« a. Make groups, guess how many  there are  in each group, and  add  all 
numbers (15+10+...);  this strategy was  used by  0 students in  IF  and  2 
students in IE. 
b. Make a group with a fixed number and  estimate how many groups fit 
into the  whole (in Figure 6.1 b the students estimated groups of 10); this 
strategy was used by 6 and  11 students respectively. 
c. Count the number of elephants lengthwise and widthwise, and multiply 
these.  Readers  who  have  seen  the  video  Goodnight  Mr.  Bean  may 
recognize his method of counting sheep before falling  asleep. We refer to 
this  method as  the  ' area  method'  or  the  'Mr. Bean method'; 4  and  2 
students used this strategy respectively. 
d. Make a grid,  choose an  'average box' and  multiply this  multiplicand 
by the number of boxes in the grid; this was  used by  13 students in both 
classes. » 
Suivie  d'un  devoir  dans  lequel  les  eleves  devaient  reinvestir  leurs 
strategies pour evaluer Ie nombre detoiles sur une photographie de la NASA, 
Bakker estime que  l'activite a ete un bon point de depart. La seance suivante avait  ete consacree aune discussion sur les strategies mises de l'avant par les 
cleves,  qui  a  perrnis,  rapporte  toujours Bakker, didentifier la presence de 
conceptions  riches  sur  la  notion  de  moyenne  :  « At  the  end  of the  class 
discussion, students agreed that the  method of using  average boxes was  the 
most  reliable one. The analysis shows that students'  notions of average were 
much richer than just the  algorithm aspect, and  that the  elephant estimation 
task  helped  to  bring  these  views  to  the  fore.  »  (Bakker,  2004,  p.  146). 
L'activite a ensuite servi de referent pour plusieurs autres activites permettant 
aux  cleves  dapprofondir  les  idees  mathematiques  qu 'ils  venaient  de 
rencontrer. ANNEXE 3 : LA SITUATION« MANIFESTATION » 
Description 
Manifestation  pour la  Paix  ! Aux  dires  des  participants,  un  nombre 
impressionnant de personnes se sont reunies pour manifester contre la guerre, 
mais  combien  ?  Les  organisateurs  et  les  policiers  donnent  des  resultats 
differents, Unjournaliste a ete charge d'eclaircir la question, mais il ne sait pas 
comments'y prendre! 
Ce journaJiste attend votre aide pour lui donner une methode qui lui 
permettra d'estirner Ie nombre de personnes presentes it une 
manifestation? 
Materiel 
Video montrant la foule qui defile 
Images de la foule (vue aerienne) 
Duree complete de la manifestation 
C ~rte  re.2resentant la trajectoire ernpruntee par la foule Prolongements possibles 
On peut alter dans  Ie sens de trouver Ie plus  de methodes possibles et de 
les classer, les discuter pour Ie journaliste. . 
Mettre I'accent sur I'idee d'une methode generalisable.  . 
Prendre en  note (ou  faire  noter)  les  problemes qui  emergent pour y 
reflechir ensuite avec les eleves 
Faire identifier par les  eleves les  idees,  les  difficultes, les  problernes 
mathematiques rencontres dans la resolution 
Faire un bilan de savoir autour de ces elements 
Etude du concept de moyenne, sous jacents aplusieurs des approches. 
Discussion sur l'importance de l'estimation en mathematique et dans  la 
VIe 
Recherche sur les  methodes d'estimation des  foules  utilisees dans  Ie 
present et dans I'histoire 
Redaction d'un article public dans un journal local ou unjournal d'ecole 
Elements en lien avec Ie modele de Wenger 
Engagement 
- S'assurer que  la situation est  mathematiquement ala portec des 
eleves 
Faire devolution du probleme au groupe, en faire une « mission » 
confiee aux eleves. 
Donner un  but  commun qui  soit de  determiner le  nombre de 
personne participants aune manifestation 
Faire travailler les  eleves en  equipe puis mettre en  commun les 
resultats 
Ne pas evaluer - Favoriser l'entraide et l'echange d'informations 
- Solliciter I'adhesion volontaire des eleves (dans Ie cadre de mon 
projet de recherche) 
Imagination 
- Demander  aux  eleves  de  modeliser  mathematiquernent  une 
demarche de grand denombrernent dans  Ie contexte reel d'une 
manifestation 
- Faire des  liens  entre  lactivite  mathematique  et  des  enjeux 
irnportants dans Ie quotidien 
- Presenter la participation ala situation comme une contribution a 
un projet de recherche universitaire 
Alignement 
- Faire negocier I'organisation du  travail  sur les  donnees entre 
cleves et avec I'enseignant 
- Demander  aux  eleves  de  s' entendre  sur  une  estimation  du 
nombre de manifestants 
- Faire discuter et comparer les approches des eleves pour mettre 
en evidence ce qu'elles ont en commun 
- Faire discuter  de  I'Interet  ou  de  la  precision  des  methodes 
d' estimation 
Local/global 
- Utiliser un vrai  probleme, venu de  I'exterieur et amene dans la 
classe (nombre de manifestants) 
- Demander  aux  eleves  d' aborder  cette  situation  a  I' aide  des 
connaissances  mathernatiques  travaillees  dans  leur  classe  de 
maths 
- Presenter la participation ala situation comme une contribution a 
un projet de recherche universitaire 
- Demander  aux  eleves  de  communiquer  leurs  demarches  et 
resultats aune personne en dehors de la classe (un joumaliste) 
Concu/emergent 
- Preparer la presentation de la situation aux eleves pour qu' ils en 
voient l'enjeu 
- Laisser Ie probleme ouvert pour conduire aplusieurs approches 
et solutions 
- Laisser les eleves  aborder la situation par  Ie biais de differentes 
idees mathernatiques - Identifier a priori des  strategies de  resolution possible et  les 
concepts mathematiques en jeu 
- Preparer un plan de realisation de I' activite qui  serait presentee 
aux eleves et discute avec eux 
Participation/reification 
- Faire produire des  strategies par les eleves, les faire  appliquer et 
ajuster par eux 
- Demander  aux  eleves  de  communiquer  leurs  reponses  et 
demarches en identifiant les mathematiques utilisees 
- Permettre la libre circulation de l'information et des strategies. 
Identification/negociabilite 
- Envisager differents roles pour les eleves et s'assurer que chacun 
a bien un role ajouer. 
- Permettre aux eleves de  choisir leur role, les  membres de  leur 
equipe... 
- Rendre chaque equipe responsable de produire un  resultat et  de 
l'integrer aceux des autres equipes ANNEXE4: IDEESMATHEMATIQUES SUSCEPTIBLES D'ETRE
 
ABORDEES PAR LES  ELl~:VES
 
Voici une  liste des idees mathematiques identifiees comme susceptibles 
d' etre abordees par les eleves : 
Denombrement 
Nombres entiers, decimaux, fractionnaires, grands nombres 
- Operations sur ces nombres 
. - Ordre de grandeur, estimation 
Unites de mesure
 
- Longueur (em, m, krn)
 






- Persistance au travers de divers pavages 
- Calcul par decoupage en polygones connus 
- Unite d'air (peu importe l'aspect de la surface) 










- Distinction entre surface et perimetre. 
- Segments 
- Mesure de segment 
- Construction de  segments avec  une  orientation donnee 








 Moyenne (it travers l'idee de  representativite d'un groupement, d'une 
cellule) 
En  preparation de  la presentation aux enseignants, des  composantes du 
programme  de  formation  (MELS,  2004)  pouvant  etre  travaillees  avec  la 
situation ont aussi ete identifiees : 
COMPETENCE 1 : Resoudre une situation-problerne 
- Decoder  les  elements  qui  se  pretent  it  un  traitement 
rnathernatique 
- Representer la situation-probleme par un modele mathematique 
- Elaborer une solution mathernatique 
- Partager l'information relative it une solution 
- Valider la solution 
COMPETENCE 2 : Deployer un raisonnement mathernatique 
- Former et  appliquer des  reseaux de  concepts et  de  processus 
mathematiques 
- Etablir des conjectures 
COMPETENCE 3 Communiquer it l'aide du langage mathematique 
Analyser  une  situation  de  communication  it  caractere 
mathematique 
Interpreter  ou  transmettre  des  messages  it  caractere 
rnathematique 
- Produire un message it caractere mathernatique ANNEXE 5 : STRATEGIES ENVISAGEES POUR LA RESOLUTION DU
 
PROBLEME PAR LES ELEVES
 
Ces strategies de resolution ont ete identifiees a priori pour souligner les 
caracteristiques du probleme. Elles ne sont pas  exclusives et la liste  presentee 
ne se pretend pas exhaustive non plus. 
Pour chaque strategic, j'ai « linearise » une  demarche et j'ai identifie des 
problernes  que  les  eleves  sont susceptibles  de  rencontrer,  avec ou  sans  le 
concours  de  l'enseignant.  Ceci  me  permet  ensuite  d'identifier  les  idees 
mathematiques  qui  pourraient  intervenir  dans  la  resolution  du  probleme. 
Certaines de  ces  strategies ont  ete  inspirees par les  observations de  Bakker 
(2004) sur un problerne similaire. 
1- Pavage 
Strategic 
- Sur des images fixes 
- Les eleves dessinent une  grille (cases rectangulaires, par 
exemple) 
- lIs choisissent une cellule « typique » 
- Comptent Ie nombre de personnes dans cette cellule 
- Comptent le nombre de cellules 
- Font le  produit des  deux et  obtiennent  le  nombre de 
manifestants. 
Problemes emergents 
- Comment  s'  assurer  que  I' on  construit  une  grille 
reguliere et identique d'une image it l'autre ? 
- Comment choisir la cellule typique ? Quel  sera l'impact 
sur le resultat ? 
- Quelle forme utiliser pour les  cellules ? Rectangulaire, 
triangulaire ? Quel sera l'impact sur le resultat ? - Quelle taille donner aux cellules ? Quel sera l'impact sur 
Ie resultat ? 
- Quoi  faire  des  cellules situees aux  limites de la foule et 
qui  contiennent  peut-etre  quelques  personnes  ?  Des 
cellules tronquees ? 
2- Grands polygones 
Strategic 
- Sur des images fixes 
- Les cleves forment de grands polygones (toute la rue) 
- Ils comptent Ie nombre de personnes correspondant aux 
grandeurs necessaires pour calculer I'aire  des  polygones 
(bases, hauteurs) 
- Calcule de I'aire des polygones en unites de personnes 
- Addition  des  aires  pour  I' obtention  du  nombre  de 
manifestants 
Problernes ernergents 
- Comment  tenir  compte  des  vides  ou  des  personnes 
isolees ? 
- Comment calculer l'aire de polygones irreguliers ? 
- Comment compter precisement les  personnes qui  sont 
« sur  le cote» du poly gone (ou sur  un segment construit 
comme sa hauteur) et pas celles al'interieur ? 
- La densite de la foule  est-elle bien la meme dans  tout le 
polygone? 
- Faut-il privilegier les polygones les plus grands possible 
ou des plus petits? 
3- Regroupement d'individus 
Strategic 
- Sur image fixe ou sur video en arret sur image 
- Compter un  nombre donne de  personnes voisines les 
unes des autres 
- Former un regroupement 
- Estimer Ie nombre de regroupements semblables au 
- Estimer la surface du regroupement 
- Calculer ou  estimer la  surface totale occupce par  les 
manifestants 
- Faire la division pour obtenir Ie nombre de groupements - Faire  Ie  produit  du  nombre  de  personnes  par 
groupements et du nombre de groupement pour obtenir Ie 
nombre de manifestants 
Problemes emergents 
- Le  groupement  est-il  representatif  de  toute  la 
manifestation? Si on fait un groupement de meme forme 
ailIeurs, aura-t-on Ie meme nombre de personnes ? 
- Est-ce que  I'endroit ou  la  forme du  groupement choisi 
est important? 
- Est-ce que deux personnes arriveraient separernent a la 
merne evaluation du nombre de groupements ? 
- Comment determiner  la  surface du  parcours  ?  Avec 
quelle precision? 
- Comment determiner  Ie  nombre  de  regroupements  ? 
Avec quelIe precision? 
4- Temporalisation 
Strategic 
- Sur video et aI'aide d'une seule image 
- Determiner une  « bande  » de  manifestants  occupant 
toute la largeur de la rue 
- Denombrer les manifestants presents dans cette bande 
- Mesurer la distance parcourue par cette bande pour un 
temps donne au 
- Mesurer Ietemps necessaire pour la progression de cette 
bande sur une distance donnee 
- Utiliser la duree totale de la manifestation ou la distance 
totale du parcours pour obtenir Ie nombre de manifestants. 
Problemes emergents 
- Comment determiner la largeur reelle de la bande ? 
- Est-ce que cette largeur est importante ? Est-il preferable 
qu'elle soit grande ou petite? 
- Comment determiner  la  surface  du  parcours  ?  Avec 
quelle precision? 
- Est-ce que  Ie  temps  OU  la  bande  est observee  a  une 
importance ? 
- Est-ce que  la duree de  la manifestation est  une  donnee 
precise ? - La  foule  a-t-elle ete en marche durant toute la duree de 
la manifestation? 
- Aquelle vitesse marche une foule ? 
5- Densite uniforme 
Strategic 
- Determiner  (concretement,  par  observation,  par 
estimation ou  meme par mesure) Ie nombre de personnes 
occupant une surface de  1 m
2 
- Determiner  la  surface  totale  du  parcours  des 
mani festants 
- Faire Ie produit des  deux pour connaitre Ie nombre de 
manifestants. 
Problernes emergents 
- La  densite de  la  foule est-elle bien la  merne que celle 
estimee ? 
- La densite de la foule est-elle bien uniforme ? 
- Comment determiner  la  surface  du  parcours  ?  Avec 
quelle precision? 
Certains problemes ernergents sont communs atoutes ces strategies. Pour 
eviter d'en faire la repetition, je les ai reunis ici : 
1- Autres problemes emergents 
Comment s'assurer qu'on a bien toute  la foule sur les  images et 
pas plus d'une fois les memes personnes ? 
Quoi faire  pour les sections de  la manifestation dont on  n'a pas 
de photographie ? 
Quand et comment arrondir ? ANNEXE 6 : INFORMATIONS COMPLEMENTAIRES PRESENTES 
DANS LE GUIDE DE L'ENSEIGNANT 
Figure 2 Informations sur les manifestations dans Ie Guide 
2. Les manifestations it Montreal 
Voici quelques informations sur des manifestations importantes ayant eu 
lieu aMontreal recernment. .. 
3 decernbre 2005 
Marche mondiale pour Ie climat 
Pres de 40 000 personnesombrave Iefroidquebecois pour marcher dans 
les rues de la villeafin d'alerterles gouvernementset la populationdevant 
la gravite des bouleversements climatiques. 
16 decernbre 2005
 
Manifestation des etudiants contre les coupures de 103 millions
 
100 000 etudiants prennentIecentre-villed'assaut.
 
23 mars 2004 
Manifestation pour la paix 
200000 ou 250 000 personnes  11 Montreal disent oui alapaix, non ala 
guerre. 
13 mai 2005 
Marche 2/3 2005 
Quelque IS000jeunes ont deambulepacifiquementdans les ruesde 
Montreal en arborant des affiches et scandant des messages pour montrer 
leur appui aux peuples d'Haiti, du Senegal, du Nicaragua, du Guatemala, 
du Perou, etc... 
Le 13mai2005 avait lieu la35emarche2/3 aMontreal.  Cette grande 
marche de solidarite intemationale organisee par le Club 2/3 rassemble, 
chaque annee, desjeunes du primaireet du secondaire des 4 coins de la 
province. 
Figure 3 Informations sur des manifestations dans Ie monde proposees 
dans Ie Guide 
3. Qui manifeste Ie plus dans Ie monde ? 
Des manifestationsont lieutous lesjours dans Iemonde,dans differents 
pays ou dans differentes villes. Les causes changent et. .. Ie nombre de 
manifestants aussi ! On trouvequelquesexemplesde grandes 
manifestationsaI'echelle mondiale qui invitent areflechirala maniere dont on compare Ie nombre de manifestants d'une occasion al'autre.
 
Ce nombre peut en effet etre en lien avec plusieurs choses, et pas
 
seulement l'engagement des gens! II peut y avoir des questions sociales,
 
politiques,des elements liesau transportet, bienentendu, au nombrede
 
personnes qui forme le « bassin » de manifestants potentiel ! II semble
 
normal d'attendre moinsde personnes pour une manifestation aMontreal
 
que pour une manifestation aNew York...
 
Voiciquelques donnees(recupereessur Iesite wikipedia) pourreflechir a 
cette question et faire mobilier (et questionner !) un raisonnement 
proportionnel par les eleves : 
Le 15  fevrier 2003, la plus importante manifestation mondiale enregistree a
 
ce jour  a lieu. Plusieurs millions de personnes ont rnanifeste dans plus de
 
600 villes autour de la planete, avec par exemple :
 
I a3 millions de personnes aRome, ltalie (population Rome : 2 553 873)
 
1,3 millions  de  personnes aBarcelone,  Espagne (Barcelone  : environ  1,8
 
million d'habitants, mais l'agglorneration compte plus de 3 millions)
 
750000 a 1,5 millions de personnes aLondres, Royaurne-Uni (Population 7
 
421209 hab, 12 a14 millions pour l'agglornerat ion)
 
660 000 personnes a Madrid,  Espagne, d'apres des estimations  policieres.
 
(Madrid: 3 162 304 habitants)
 
Les 22 et 23 mars 2003, les manifestations mondiales contre la guerre continuent, 
apres le declenchement de celle-ci, 
les medias parlent de 150 000 manifestants a Barcelone, Espagne (d'autres 
sources parlent  d'un million) (Barcelone  : environ  1,8 million d'habitants, 
mais l'agglornerationcompte plusde 3 millions) 
plus de 100 000 (d'autres sources: jusqu'a 500 000) manifestants aLondres, 
Royaume-Uni  (Population  7  421  209  hab,  12  a  14  milions  pour 
l'agglorneration) 








entre  10 000 et 20 000  en Grece (10 623 835 hab.), au Danemark (5 427
 
459 hab), en Suisse (7 364 100) de meme qu'en Finlande (5 249 034 hab),
 
100.000 manifestants ont defile dans  les rues de Montreal, au Quebec (I
 
873 813 habitants, 3.3 millions pour l'agglorneration)
 
250  000  manifestants  defilerent  a New  York,  Etats-Unis  (8  085  742
 
habitants et 21 199 865 pour I'agglomeration)
 
plus de  I 000 manifestants aAtlanta (416 474 habitants) , en Georgie, ont
 
protestes contre la couverture mediatique de la guerre.
 
Figure 4 Informations sur la Marche 2/3  dans le Guide 
I 4. Infos sur la Marche 2/3 Theme 2006 : « Jeunes d'action, Jeunes de solutions, ca marche ! »
 
Le but de la marche est de montrer sa solidarite avec les jeunes de monde
 
entier pour un mondejuste, equitable, ecologique et pacifique!
 
Porte-parole 2006 : Equipe Ramdam 
Date: 19 mai 2006 
Depart de la marche : 10h 
Fin de la marche : 12h45 
Lieu: Pare Perc-Marquette (depart et arrivee) 
Parcours : 7 km 
Etapes : 








l.'ecole ou la classe doit s'inscrire aupres de I'organisme et obtenir
 
l'autorisation des parents pour faire participer les eleves (voir Ie modele
 
de lettre propose plus bas).
 
Un guide pour la participation est disponible aupres du Club 2/3
 
4. Infos sur Ie CLUB2/3 
On trouve beaucoupd'information sur Iesite: www.7tiers.orgen voici un 
resume... 
Le CLUB 2/3 est un organisme d'education et de cooperation 
internationale qui ceuvre pour et avec des jeunes du Canada et des pays du 
Sud. 
Sa mission est d'eveiller la conscience de l'interdependance des peuples 
chez les jeunes d'ici et d'ailleurs, les inciter avivre la justice, l'equite et la 
solidarite en citoyensdu monde respectueux des richessesde leurdiversite 
culturelle et realiser avec eux et leur communaute des programmes de 
cooperation correspondant aleurs besoins reciproques et s'inscrivant dans 
une perspective de developpement durable. 
L'idee est que chaque jeune peut faire une difference, et done de proposer 
des activites pour les informer, les sensibiliser et leur offrir des pistes 
d'action pour qu'ils participent concreternent al'amelioration du monde 
dans lequel ils vivent. 
Le CLUB 2/3 est egalernent present dans huit pays : Ie Bresil, Ie Benin, Ie 
Burkina Faso, Haiti, Ie Nepal, Ie Paraguay, Ie Perou et Ie Togo. Les 
roiets a  u  es  ar Ie CLUB 2/3 sont mis sur  ied avec des  artenaires locaux qui travaillent egalement avec les jeunes. Pour les jeunesde 18 ans 
et plus, des stages dans ces pays sont possibles. 
4.1 Historique 
Le club est fonde en 1970 par des jeunes du College Marie-Victorin avec 
I'aide de leuranimateurde pastorale, IePere BernardDubois 
La premiere Marche 2/3 a lieu en mai 1971. Environ huit cents jeunes y 
participent. L'evenement poursuit les memes objectifs qu'aujourd'hui : 
sensibiliser la population aux realites des pays du Sud et permettre aux 
jeunes engages de se rencontrer et de celebrer. 
En 1974, les membres du club mettent en marche Ie Cafe Grand Gout, une 
marque de cafe equitable. lis achetent les grains directement d'une 
cooperative de producteurs haitiens, denichent un torrefacteur quebecois, 
font ensacher Ie cafe et Ie distribuent dans les eccles. 
En 1985, l'annee intemationale de lajeunesse permet au CLUB 2/3 
d'organiser une tournee dans les eccles secondaires de toute 1a province. 
Resultat : en mai 1985, la Marche 2/3 attire pres de 25 000 jeunes. 
L'organismesinteresse ade plus en plusde sujets, et met par exemple sur 
pied des pieces de theatre engagees, Ces initiatives informent et 
sensibilisent les jeunes aux realites des pays en developpernent. 
Dans les 1990, il y a des echanges interculturels entre jeunes du Quebec 
En 1992, Ieclubcontribue ala fondationdes Etablissements vert 
Brundtland www.evb.csq.qc.net. 
En 1993, il met sur pied son concours international de jouets fabriques a 
partir de materiaux recuperes en s'inspirant de l'inventivite des jeunes des 
pays d' Afrique comme Ie Burkina Faso. Achaque annee, plus de 5 000 
jeunes du monde entier participent ace concours. 
1995, Ie club contribue amettre sur pied l'evenernent Solid'Ere pour 
I'education relative aI'environnement. 
1997,Ieclub contribue ala fondation de l'evenement Planet'Ere ou Plus 
de 40 pays de la francophonie explorent des avenues pour mettre en place 
des activites d'education en matiere de developpernent durable 
Les annees2000, Ieclub s'affilie aOxfarn-Quebec 
En 2005, il fait partie du cornite organisateur du Carrefour de la 
citoyennete 
4.2 Projets soutenus par Ie CLUB 2/3 en 2006 
Journal communautaire au Benin 
Ecoles en Haiti NTIC au Paraguay
 




Figure 5 Methodes d'evaluation identifiees dans Ie Guide 
5. Methodes permettant d'estimer Ie nombre de  personnes participant 
it une manifestation 
5.1 Photo de la foule 
En utiJisant une photo qui montre I'ensemble de  la foule, on peut utiliser 
differents moyens. 
Faire un pavage(avecdes rectanglesou autres)et denornbredans un pave 
Faire des groupements d'un nombre donne de personnes 
Prendre des mesures sur l'espace  occupe par une personne par rapport ala 
realite pour trouver les dimensions reelles du lieu 
Identifier des zones de rneme densite 
5.2 Film de la foule 
Avee un film de la foule, complet ou non : 
Compter Ie nombre de personnes passant aun endroit durant une minute et 
utiliser la duree totale de la manifestation 
5.3 Compter les gens 
Sur Ie terrain, essayer d'evaluer Ie nombre de personnes en un lieu precis ou 
aun moment precis. 
5.4 Dit autrement. .. 
On peut observer aun point precis ou on pense que tout Ie monde va passer 
ou va se trouver (et regarder dans Ie temps) 
On peut observer aun moment precis ou on pense que tout Ie monde sera 
present (et regarderdans I'espace) 
Compter Ie nombre de personnes passant aun endroit durant une minute et 
utiliser la duree totale de la manifestation 
Mesurer I'espace occupe par une personne (ou un autre nombre donne) et 
I'espace total occupepar lafoule 
Compter Ie nombre de personnes qui occupent un espace dont on connait la 
surface et mesurer  I'espace total occupe par la foule 
Repartir des personnes (uniformernent) dans l'espace, ehacun devant soit 
Determiner Ie nombre de personnes autour d'elle 
Determiner Iepourcentage de I'espace occupe(plein a100%,a20%) 
Essayer de compte, par exemple sur des photos, toutes les personnes... 
5.4 Autres idees 
Demander aux participants de s'inscrire ... 
Donner un ticket iI chaque personne presente... Figure 6 Donnees sur quelques manifestations 
6. Donnees sur quelques manifestations 
Pour pennettre aux eleves de mettre, autant que possible, leur methode a 
l'epreuve, nous avons reuni des donnees reelles (films, photos, 
descriptions) concernant quelques manifestations. 
Si la methode envisagee par leseleves ne peuts'appliquer aaucun 
ensemble de donnees, on pourra leur demander d'en mettre au point une 
nouvelle pour traiter ce genre d'infonnation, si jamais ce qu'ils ont prevu 
se revele inefficace. On peutaussi penser as'arranger pourque les eleves 
aient un temps en dehors de la classe pour faire des experimentations 
avant la mise en commun de maniere ace que ces cleves puissent tout de 
merneexperimenter leur methode(dans l'ecole, par exemple...) 
Voici un resume des donnees disponibles dans Ie fichier 
« DonneesManifestation.zip » 
Evenernent 
Marcbe pour la paix, 23 mars 
2004 it Montreal Estimation des 
journaux : 200 000 ou 250 000 










contre les coupures de 103
 




Estimation: 100 000 etudiants
 
. Marcbe mondiale pour Ie 
climat,3 decembre 2005 it 
Montreal 
Estimation : 40 000 personnes 
Marcbe pour la paix, San 
Francisco, 21 fevrier 2003 
Informations
 




Film, duree de 30 secondes, qui
 
donne un apercu de la foule (360°),
 
format environ 4x4", un peu au-

dessus de la foule
 
10 photos couleur dans differentes
 
circonstances, format 81/2x 11",
 
niveau de la foule.
 
4 photos couleur dans differentes
 




4 photos couleur, format
 
8l/2xII ", pris en plongee.
 
Film duree 2 min OU on voit la
 
foule SOLIS differents aspects
 Estimation: 200 000 personnes,  5 photos noir et blanc, prises par 
dont 65 000 sur les images.  helicoptere, montrant au total 
l'ensemble de la foule. Tres grand 
format : deux feuilies 81/2X II " 
chacune (et merne plus grand si on 
veut) 
Texte d'information sur fa 
manifestation et les photos. Figure 7 Lettre d'autorisation pour fa participation it fa marche 
Lettre d'autorisation des parents pour la participation ala marcbe 
2/3 
Chers parents, 
Notre ecole participecette annee ala Marche2/3, qui aura lieu aMontreal,Ie 19 
mai, Cette activite est organisee depuis 36 ans par Ie CLUB 2/3, un organisme 
deducation et de cooperation intemationale qui ceuvre plus particulierement 
aupres d'ecoles secondairesdu Quebec. 
Les buts poursuivis par cette grande manifestation sont de sensibiliser les gens de 
notre milieu aux situations particulieres que vivent les gens du Sud et de 
manifester notre esprit de solidarite envers ces peuples. 
Pour accepter officiellement que votre jeune participe acet evenement, nous vous 
prions de signifier votre approbation en signant au bas de la feuille et en nous la 
retoumant. 
Veuillez noter que des photos et des capsules medias (video et radio) seront 
captees sur place et que Ie CLUB 2/3 se reserve le droit d'utiliser ce materiel a 
des fins d'autopromotion (rapport annuel, publicites, site Internet, video 
promotionnelle, etc.). 
La securite lorsde la Marchesera assuree parplus de 150benevoles,les policiers 




J'accepte que  .,...---_.,...--- participe ala Marche 2/3 de 6
 
km, Ie vendredi 19 mai 2006, aMontreal.
 
Signature du parent :  Date :  _
 
Tel:  Courriel :  _
 ANNEXE 7 : LISTE DES THEMES ASSOCIES ACHAQUE 
RECONSTITUTION DU CHAPITRE QUATRE 





















Etre, comme chercheur, habite d'un projet en lien avec Ie modele de  Wenger et 
considerer ce qui parait plausible pour Iecontexte ordinaire de la ciasse 
De multiples influences incluant I'appropriation du cadre theoricue de Wenger 
Rencontre avec Ie monde de la recherche en didacticue des mathematiques 
Perspective des cleves : une situation reellequi soit mathernatiquementaleur 
portee 
Une situation originale pour les eleves et les enseignants 
Une approche originale dans Ie monde de la didactique 
Une situation ouverte pour reflechir sur les mathernatiques 
Une situation qui s'adresse atoute la classe 
Une situation experimentee par des eleves dans Ie cadre d'une recherche 
Une idee qui se precise a partir d'une anticipation des interets et valeurs des 
eleves 
Utiliser comme materiel des donnees nombreuses et authentiques 
Une situation qui se prete aux exigences liees a la question du temps 
Pour rejoindre les enseignants : identifier les connaissances mathematiques 
susceptibles d'etre travaillees avec les eleves 
Une anticipation des strategies de resolution par les eleves 
Positionner la situation vis-a-vis Ie curriculum actuel a partir des 
connaissances mathematiques en ieu 
Ressources pour I'activite et demarche exploratoire atravers des 
prolongements 
Une situation qui permet plusieurs approches, vise I' identification de 
problernes emergents par les eleves et met I'accent sur Ie travail mathematique 
plutot que sur Ie resultat 
Une organisation de la classe pour un traitement du problerne favorisant Ie 
developpement de competences mathernatiques 
Faire des liens avec d'autres travaux issus de la recherche en didactique 
Ma posture aI'egard des mathematiques et de leur enseignement 
Reconstitution du processus d'invention de la situauon par  e chercheur pour des enseignants 
Theme 21.  Imaginer un deroulernent possible pour me preparer a presenter fa situation a 
des enseignants 
Theme 22.  Susciter l'interet des enseiznants mais sans imposer rna propre conception 
Theme 23.  Mettre en valeur quatre dimensions de la situation: travail mathernatique, 
generalisation de la demarche, lien avec I'exterieur et probleme de classe . 
Theme 24.  Orienter la situation en fonction des ressources disponibles : donnees 
nombreuses et authentiques 
Theme 25.  Mettre en scene la situation en s'appuyant sur l'idee de manifestation (aspects 
du referent) et autour du denornbrement (aspects mathernatiques) 
Theme 26.  Decider de I'organisation du travail avec les eleves 
Theme 27.  Avoir des attentes concernant I'organisation du travail pour faire de la 
situation un problerne commun Theme 28.  Envisager plusieurs manieres d'aborder la situation pour etre en mesure de 
rencontrer ces attentes 
Theme 29.  Accorder une place aux idees rnathematiques sans les fixer pour autant 
Theme 30.  Faire progresser la situation sur un temps referentiel  plutot que sur un temps 
didactique 
Theme 31.  Aller au-dela de la stricte resolution du probleme pose 
Theme 32.  Prolonger le travail sur les mathematiques dans  la classe par Ie contenu, la 
reflexion sur les mathernaticues et la rnaniere de les aborder 
Theme 33.  Prolonzer lesens de I'activitehorsde la classe de mathematiques 
Reconstitunon du processus d"invention d  I  e  a situation avec une enseignante pour une c asse 
Theme 34.  Essayer quelque chose de different pour en voir Ie potentiel 
Theme 35.  Prendre Ie temps d'experirnenter pour la recherche et pour Ie benefice d'autres 
enseisnants 
Theme 36.  Saisir l'opportunite de contourner les limites de temps imposees par Ie 
contexte ordinaire du travail de l'enseignante 
Theme 37.  Investissement respectifde l'enseignante etdu chercheur dans l'invention de la 
situation 
Theme 38.  Necessite d'une forte structuration pour I'enseignante et les eleves 
Theme 39.  Prendre en compte l'investissement variable des eleves dans l'activite 
Theme 40.  Negocier I'organisation du travail avec leselevestout en faisant la part du 
travail en equipe et en collectif 
Theme 41 .  Avancee du groupe sur Ie probleme en lien avec I'Alignement et la dualite 
Identification/ Nezociation 
Theme 42.  Decoupaze : un projet realiseautravers des  periodes d'enseignement habituel 
Theme 43.  Le moment: en fin d'anneescolaire, amenant I'ideede reinvestissementdes 
connaissances 
Theme 44.  Une vision du role social de l'enseignantequi s'exprime par une preoccupation 
pour la formation citoyenne dans la situation 
Theme 45.  Engager reellement les cleves en leur faisant preparer leur propre 
manifestation 
Theme 46.  Retrouver plusieurs elements du cadre theorique en lien avec l'idee de faire 
organiser une manifestation 
Theme 47.  Mettre a contribution d'autres enseignants dans une idee d'interdisciplinarite 
Theme 48.  Mettre a profit une manifestation organisee par Ie Club 2/3 
Theme 49.  Des contraintes institutionnelles pour la realisation d'un projet qui deborde les 
frontieres de la classe 
Theme 50.  Ledezre de maturite des elevesvis-a-vislacomplexite d'un problemereel 
Theme 51 .  Organiser Ie projet autour de I'evenernentet Ie placer dans la grille horaire 
Theme 52.  Sesituer par rapport au programmed'etude, pour nons-memeset pourd'autres 
enseignants 
Theme 53.  Preciser un calendrier en regarddes datesa prendreen compte 
Theme 54.  Structurer autour d'une idee qui se precise 
Theme 55.  Organiser Ietravaildes eleves et en faireIesuivi en conservant des traces 
Theme 56.  Uneorganisationen unitessignificativespourque les eleves aient conscience 
de progresser dans la situation 
Theme 57.  Une preoccupationde l'enseignante pourla formationcitoyenneen lienavec 
Ieprogramme: faires'enzazer leselevesparrapporta une cause Theme 58.	  Rejoindre l'interet des eleves pourdonner un sens al'activite : les causes qui 
touchent les eleves 
Theme 59.	  Partir des connaissances des eleves pour initier Ie travail mathematique : 
questionner les eleves sur ce qu'ils savent ou observent 
Theme 60.	  Le besoin d'organiser et de varier Ie travail des eleves tout en les 
responsabilisant: travail en groupe et en equipe, avec partage de 
responsabilites 
Theme 61.	  Preparer Ie travail de I'enseignante en classe en se donnant des points de 
repere pour Ie deroulement et en produisant Ie materiel necessaire. 
Theme 62.	  Faire de la situation un problernepartage par toute la classe par des mises en 
commun frecuentes 
Theme 63.	  Ancrer la situation dans un travail sur et avec les rnathernatiques : faire des 
liens avec les contenus vises et avec une reflexion sur les rnathematiques 
Theme 64.	  Apprecier la faisabilite des demarches envisagees en impliquant I'enseignante 
et les eleves dans des discussions 
Theme 65.	  Proposer aux eleves un probleme authentique, profondement ancre dans Ie 
reel, en utilisant des evenernentsveritables 
Theme 66.	  S'appuyer sur Ie traitement du problerne particulier pour amener les eleves a 
aller plus loin en ouvrant sur un problerne general 
Theme 67.	  Faire identifier Ie problerne par les eleves eux-rnemes en les interessant ala 
problernatique 
Theme 68.	  La place du chercheur dans laclasse liee ala presentation du problerneet au 
contexte de la recherche 
Theme 69.	  Un partage des roles entre Iechercheur et I'enseignante dans la preparationet 
la realisation de la situation selon nos besoins respectifs 
Theme 70.	  Une organisation des activites structuree autour d'un certain modele, tout en 
assurant une coherence interne achaque activite 
Theme 71.	  Une forte structuration pour montrer I'engagement de I'enseignante, qui se 
reflechira chez les eleves 
Theme 72.	  La preparation de documents pour accompagner la realisation en classe, pour 
I'enseignante et les eleves, puis pour d'autres enseignants : un Guide et un 
Journal 
Theme 73.	  Une entree par l'enaaaement social 
Theme 74.	  Faire Ie suivi et la zestion du travail des eleves pour I'organisation de la classe 
Theme 75.	  Preciser un echeancier inserant la sequence dans Ie cours regulier de 
I'enseignement et autour de la date de la Marche 
Theme 76.	  Revoir et developper, ce qui a ete defini pour la situation dans un premier 
temps 
Theme 77.	  Suggerer aux eleves qu'un travail mathernatique sera present, mais Ie faire 
emeraer de l'appropriation de la problematique par eux 
Theme 78.	  Concevoir un outil ouvert pour garder des traces du travail des eleves 
Theme 79.  Faire place aI'emergence d'une entreprise commune en ne presentant pas aux 
eleves tout ~e  qui est prevu par I'enseignante : recherche d'un equilibre entre le 
Concu et I'Emergent 
Theme 80.  Une priseen compte de I'evaluation qui s'inscrit dans Iemandat de 
I'enseignante 
Theme 81.  Utiliser l'evaluation comme element de motivation pour les eleves en la faisant 
porter sur I'implication dans Ie projet et la qualite du travail Theme 82.	  Temoignerdevant leselevesde la contributiondu chercheuraI'inventionde la 
situation 
Theme 83.	  Faire la devolution aux eleves de la situation dans son ensemble pour ensuite 
faire emerzer l'activite mathernatique 
Theme 84.	  Poser des questions ouvertes pour faire discuter les eleves en equipe sans 
imposer de forme ou de contenu aux reponses 
Theme 85.	  Construire pour les eleves un outil qui permet la mise en scene de la situation, 
la conservationdes productions et ungainde temps 
Theme 86.	  Integrer les dimensions de I'engagement social et du travail mathematique du 
projet 
Theme 87.	  Permettre seJon les eleves une variete d'approches du problerne pour mettre en 
valeur ses aspects mathernatiques 
Theme 88.	  Structurer Iefonctionnement de la classede rnaniere apermettreI'emergence 
d'un questionnementapartirdes eleves 
Theme 89.	  Amenerchaqueeleve areflechirason engagementsocial parun travail 
individuel horsde la classe 
Theme 90.	  Preciser des modes possibles de fonctionnement en classe pour chacune des 
etapes 
Theme 91.	  Identifier des points de depart pour Ie travail en classe tout en laissant Ie 
contenu et la forme ouverts 
Theme 92.	  Articuler les ressources entre elles (Guide et Journal) pour faciliter 
I'organisation du travail de l'enseignante. 
Theme 93.	  Poser Iedefi mathematiqueen confiant aux eleves un mandatqui vientde 
I'exterieur de Jaclasse 
Theme 94.	  Organisation du travail en classe selon plusieurs etapes 
Theme 95.	  Solliciterde rnaniere collectiveI'imagination,I'ingeniosite et I'esprit critique 
des eleves aproposdu travailmathematique 
Theme 96.	  Une planificationtres ouvertequant au rolede I'enseignante et pour leseleves 
qui les laisse responsables de determiner ce qui est pertinent 
Theme 97.	  Articuler les ressources (Guide et Journal) pour permettre un suivi de la part 
des eleves 
Theme 98.	  Soutenir I'emergence d'une certaine creativite en evitant d'etre directif, tant 
pour les eleves que pour l'enseignante 
Theme 99.	  Rapprocherleproblernedu vecudes eleves en Ieleur faisantexperimenteret 
en referant ades chosesqu'ils connaissent 
Theme 100.	  Laisser la porteouverte al'enseignante concernantcertainschoix de 
realisation en classe 
Theme 101.	  Amener leseleves afairedes prises de conscienceautour du problemeet de 
ses aspects mathernatiques 
Theme 102.	  Mettre l'accent sur la demarche des eleves plutot que sur les aspects 
mathematiques 
Theme 103.	  Fournirdes informations justes et authentiquesen lienavec Ieproblemea 
l'enseiznante pour qu'elle puisse les utiliser avecles eleves 
Theme 104.	  Donner une indicationquant aI'aspect mathematiquelie aune tache 
Theme 105.	  Responsabiliser les eleves en les faisant s'assigner eux-rnemes des roles pour 
se preparer asortir de l'ecole 
Theme 106.	  Mettre de cote Ie travail  rnathematique pour assurer une participation 
socialement engagee dans la Marche de la part des eleves Theme 107  I Mettreal'occasion I'aspect mathernatique al'avant-plan 
Theme 108.	  Une planification flexible, ouverte sur J'adaptation et les reajustements 
Theme 109.	  Partir des observations des eleves pour changer leur regard sur les 
mathematiques 
Theme 110.	  Preparer la transition avec ce qui va suivre, un souci de continuite dans 
I'enseiznement 
Theme Ill.	  Partir d'un travail realise en equipe pour nourrir une discussion en grand 
groupe 
Theme 112.	  Solliciter une reflexion des eleves sur leur rapport aux mathematiques 
Theme 113.  Disposer de ressources pour travailler les aspects rnathematiques et pour 
solliciter I'engagement des eleves 
Theme 114.  Contextualiser Ie probleme mathematique pour conduire aune reflexion sur les 
mathernatiques 
Theme 115.	  Etre en mesure d' informer les eleves sur la Marche 
Theme 116.	  Pourvoir reagir ace que les eleves proposent comme strategic 
Theme 117.	  Des donnees disponibles pour en faire faire I'analyse  pas les eleves 
Theme 118.  Respecter les contraintes institutionnelles pour permettre la participation des 
elevesala Marche 
Theme 119.  Structurer plus finement par un decoupage en etapes 
Theme 120.  Des choix qui se precisent au moment d'arriver en classe 
Theme 121 .  Preciser ses attentes et faire des choix : I'engagement social au premier plan 
Theme 122.  S'adapter ace que nous avons eu Ie temps de realiser en classe 
Theme 123.  Mettre en valeur les intentions initialement poursuivies suite aI'observation de 
possibles divergences, du point de vue du chercheur, entre celles-ci et ce qui 
etait vecu en classe 
Theme 124.  Articuler dans Ie detail les intentions poursuivies et les moyens envisages pour 
y parvenir afin de fournir des balises sur lesquelles s'appuyer au moment de 
faire des choix en classe 
Theme 125.  Definir I'aspect mathernatique plus clairement pour pennettre de lui donner 
plus de place et faciliter l'arrimage lors de la realisation en classe 
Theme 126.  Se donner des balises plus precises concernant I'estimation du temps 
Theme 127.  Maintien d'une marge de manoeuvre pour s'adapter ace qui survient, mais 
bien balisee pour se donner les moyens de reioindre nos objectifs 
Theme 128.  Preciser les reactions et les productions anticipees de la part des eleves au 
cours de l'activite 
Theme 129.  Plusieurs possibles, mais accompagnes de parti pris concernant les manieres de 
faire 
Theme  130.  Coherence dans la structure par I' identification des intentions rattachees aux 
mathematiques et d'une maniere de les reioindre (incluant un choix didactique) 
Theme  131.  Choisiruntitre representatifde I' activite, qui met en valeur un element cle et 
qui soit accrocheur 
Theme  132.  Structurerde maniere apouvoir soutenir le travail des eleves (temps, marche a 
suivre, attentes) 
Theme  133.  Mettreal'avant-plan les intentions relatives au contenu mathematique plutot 
Que les besoins lies aI'ensemble des procedes imagines par les eleves 
Theme 134.  Reserver un temps en classe pour pennettre aux cleves de se preparer 
ensembleace qu'ils vont vivre lors de la Marche 
Theme  135.  Fairepartazer entre eux l'appreciation des eleves sur leurparticipation Theme 136.	  S'assurer que les eleves puissent s'engager dans untravail mathernatique riche 
par une mise en commun des observations 
Theme 137.	  Attirer I'attention sur Ie vocabulaire rnathematique utilise par les eleves lors de 
la mise en commun 
Theme 138.	  Amenerles eleves aformer un consensus aproposde ce qu'ils vont 
communiqueraI'organisme responsablede la Marcheen mettant I'accent sur 
les aspects mathernatiques 
Theme 139.	  Faireunbilan mathematique qui serait integre ala revision de fin d'annee pour 
pallier au manque de temps 
Reconstitution de l'invention d'une activite en classe  avec des eleves -, 
Theme 140.	  Annoncer ledebut d' un nouveau proiettouten maintenant la routine 
Theme 141.	  Souplesse de I'enseignante pour tirer parti d'une parole d'eleve pour faire la 
transition entre Ie travail regulier et la situation ou pour faire avancer la 
situation 
Theme 142.	  Une transition qui passe par un moment d'echanges entre les eleves 
Theme 143 .	  Attirer I'attention des eleves et nommer Ie proiet 
Theme 144.	  Suivre IeJournal pour faire la mise en situation 
Theme 145 .  Proceder rapidement pour structurer la classe : formation des equipes, 
amenazement de I'espace, distribution des premieres feuilles du Journal 
Theme 146.  Excitation, incertitudes et negociations chez les eleves au moment de 
restructurer la classe et de former des equines 
Theme 147.  Obtenir Iesilence et I'attention des eleves pour passerau mode discours et 
expliquer ce qui est attendu des eleves 
Theme 148.	  Enreaction aI'agitation des eleves  lessensibiliser ala zestion de laclasse 
Theme 149.	  Distribution des taches plus ou moins spontanees selon les equioes 
Theme 150.	  Ecouter les suggestions de chaque eleve en mode interaction-classe 
Theme 151 .  Engagement marque des eleves lors de I'identification des causes qui touchent 
les eleves 
Theme 152.  Solliciter une participation active des eleves aux echanges de sorte qu'ils se 
sentent concernes par ce qui suivra 
Theme 153.  Positions de valeur et j ugements preconcus sur la contribution de certains 
eleves chez les eleves 
Theme 154.	  Les eleves se soutiennent les uns les autres 
Theme 155.  Organiser Ie travail de la classe en etapes pour engager les eleves dans une 
tache precise sans necessairement rendre visible la structure aux eleves 
Theme 156.  Leselevesse plient al'organisation prevuepar I'enseignante sans connaitre 
ses intentions et s' engagent en fonction de la tache 
Theme 157.	  Sur Ie mode equipe, suivre chaque equipe et intervenir au besoin 
Theme 158.	  Deseleves cherchent afaire un lien avec les mathematiques 
Theme 159.	  Un engagementdes eleves lie ala tache ou la situationqui est difficile a 
reporter dans Ie temps 
Theme 160.	  Enchainer, dans I'action, les etapes de la planification : introduire le probleme 
portant sur I' analyse de donnees sur Ie nombre de participants ades 
manifestations et Ie Club 2/3 sans immediatement presenter la Marche 
Theme 161.  Resumer les indications du travail attendu et donner aux eleves des balises 
concernant Ie temps 




Des raisonnements qui passentdifficilement 11 l'ecrit dans Iecadre d'une 
Question Qui  differe des problemes habituels 
Des interpretations et des approches variees du problerne mathematique 
Interruption par la fin de la periode de classe : un travail communernent 
rnorcele 
Manque de temps pour les eleves et I'enseignante afin de realiser ce qui a ete 
prevu qui revele differents rapports au temps 373 
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